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I. EINLEITUNG 
„Unsere Schulen müssen die jungen Menschen sprachbewußter [sic!], sprachenbewußter [sic!] ma-
chen […], sie müssen ihnen Wege zu einer lebendigen Mehrsprachigkeit ebnen, über die Schul-
sprachen hinaus zu allen anderen Sprachen, denen sie später im Leben begegnen werden. Sie müs-
sen ihnen zeigen, welchen geistigen und seelischen Gewinn es bedeutet, mit anderen Menschen in 
deren eigener Sprache zu reden.“ (Wandruszka 1986: 223) 
Dieses Zitat von Mario Wandruszka fasst die Beweggründe, vorliegende Diplomarbeit dem 
Thema Mehrsprachigkeitsbewusstheit zu widmen, treffend in Worte. Als zukünftige Franzö-
sisch- und Spanischlehrerin sieht sich die Verfasserin dieser Arbeit dazu verpflichtet, ihren 
Schüler/innen einen mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht anzubieten und sie dadurch zu 
sprachenbewussten Menschen zu erziehen. Die Förderung von Mehrsprachigkeitsbewusstheit 
im Fremdsprachenunterricht wird auch im Lehrplan der AHS-Oberstufe für Lebende Fremd-
sprachen explizit gefordert, wie aus der Bildungs- und Lehraufgabe hervorgeht: 
„Der reflektierende Umgang mit Sprache (auch im Vergleich mit der Unterrichts- bzw. Mutterspra-
che, mit Volksgruppen- und Nachbarsprachen bzw. mit anderen Fremdsprachen) ist im Unterricht 
zu fördern. Durch vergleichende Beobachtungen ist die Effizienz des Spracherwerbs zu steigern, 
die allgemeine Sprachlernkompetenz zu erhöhen und ein vertieftes Sprachverständnis zu ermögli-
chen. Beim Erwerb einer zweiten, dritten oder weiteren Fremdsprache ist das Zurückgreifen auf be-
reits vorhandene Fremdsprachenkompetenzen als besonderer lernstrategischer Vorteil bewusst zu 
machen und konsequent zu nutzen (Tertiärspracheneffekt).“ (Bundesministerium für Unterricht, 
Kunst und Kultur 2004: 2) 
Auch durch das Einbeziehen interkultureller Aspekte im Unterrichtsgeschehen, sollen die 
Schüler/innen Bewusstheit für den Sprachenreichtum unserer Welt entwickeln. 
„Durch interkulturelle Themenstellungen ist die Sensibilisierung der Schülerinnen und Schüler für 
die Sprachenvielfalt Europas und der Welt zu verstärken, Aufgeschlossenheit gegenüber Nachbar-
sprachen – bzw. gegenüber Sprachen von autochthonen Minderheiten und Arbeitsmigrantinnen und 
-migranten des eigenen Landes – zu fördern und insgesamt das Verständnis für andere Kulturen 
und Lebensweisen zu vertiefen.“ (Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur 2004: 1) 
 
Das Europäische Portfolio für Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA) stellt ein hilfreiches 
Werkzeug für angehende Fremdsprachenlehrer/innen dar, über ihr didaktisches Wissen und 
ihre Fähigkeiten zum Unterrichten von Sprachen während ihrer Ausbildung zu reflektieren. 
Auch wenn nicht allerorts damit gearbeitet wird, ist es bereits an zahlreichen Institutionen, die 
Sprachenlehrer/innen ausbilden, in Verwendung. Das EPOSA deckt mit seinen knapp 200 
Deskriptoren zwar verschiedenste fachdidaktische Bereiche ab, berücksichtigt jedoch kaum 
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eine Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierte Fragestellungen. Lediglich zwei Deskripto-
ren regen ein klein wenig zum Nachdenken über Mehrsprachigkeit an:  
- „Ich weiß den Mehrwert zu schätzen, den Schüler/innen verschiedener kultureller 
Herkunft in den Klassenverband einbringen, und kann daraus einen Nutzen ziehen.“ 
- „Ich kann das Wissen, das andere Sprachenlernende eventuell bereits besitzen, be-
rücksichtigen und sie beim Aufbau dieses Wissens beim Lernen weiterer Sprachen un-
terstützen.“ 
Die restlichen „Kann-Beschreibungen“ sind jedoch vordergründig monolingual ausgerichtet 
und lassen sprachenübergreifender Reflexion nur wenig Spielraum. Diese Tatsache stellt den 
Ausgangspunkt vorliegender Arbeit dar. Vor dem Hintergrund der EU, die sich der Förderung 
der sprachlichen und kulturellen Vielfalt Europas verschreibt und damit die Mehrsprachigkeit 
der EU-Bürger/innen fördern will, wäre deren Einbeziehung ins EPOSA wünschenswert. Aus 
dem allgemeinen Ziel Nr. 4 des von der Europäischen Kommission veröffentlichten Weiß-
buchs Lehren und Lernen – Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft aus dem Jahr 1995 geht 
ebendiese Zielsetzung hervor: Jede/e EU-Bürger/in soll neben seiner/ihrer Muttersprache 
mindestens zwei weitere Sprachen der EU beherrschen (Weißbuch zur allgemeinen und beruf-
lichen Bildung 1995: 62).1 Auch in anderen Dokumenten, wie den Barcelona Presidency 
Conclusions, wird zu weiteren Handlungen aufgerufen, um die Beherrschung von Grundkenn-
tnissen in mindestens zwei Fremdsprachen zu verbessern (Barcelona Conclusions 2002: 19). 
Seit den 90er Jahren des vergangenen Jahrhunderts lässt sich auch in der Fremdsprachenlehr- 
und -lernforschung ein Paradigmenwechsel beobachten. Der traditionelle einsprachige 
Fremdsprachenunterricht wird angezweifelt und ein neuer Weg hin zu mehrsprachigkeits-
orientierten Unterrichtskonzepten wird einschlagen. Dies spielgelt sich unter anderem darin 
wieder, dass in der Tertiärsprachenforschung nicht mehr davon ausgegangen wird, dass sich 
der Erwerb2 einer ersten, zweiten und weiteren Sprache in derselben Weise vollziehe.3 Die 
Interkomprehensionsforschung nutzt die Verwandtschaft von Sprachen, erkennt die teilweise 
(rezeptive) Beherrschung einer Sprache an und kehrt dem Ziel nach perfekter Sprachbeherr-
                                                           
1
 Die EU-Kommission und der Europarat (das EPOSA wurde für das Europäische Fremdsprachenzentrum des 
Europarates entwickelt) sind die beiden großen gestaltenden Institutionen im Bereich der Sprachenpolitik in 
Europa, sie arbeiten eng zusammen und prägen die europäische Sprachenpolitik erheblich. 
2
 In Anlehnung an Jessner (2008: 18), die keine systematische Differenzierung zwischen „Erwerb“ und „Lernen“ 
vornimmt, werden in vorliegender Arbeit die beiden Termini synonym verwendet. Da sich die beiden Begriffe 
auf einem Kontinuum ansiedeln lassen, das alle Arten des Lernens beinhaltet, scheint eine Aufhebung  der Un-
terscheidung zweckmäßig. Auch wenn diese Entscheidung der Verwendung der beiden Begriffe in vielen Fach-
publikationen folgt, sei aber darauf hingewiesen, dass gewisse Autor/innen dennoch zwischen den beiden Er-
werbsmodi unterscheiden (z.B. Hufeisen 2003b: 97). 
3
 Vgl. dazu das Spracherwerbsmodell von Hufeisen (2003a) in Kap. II.1.4.3. 
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schung den Rücken.4 Das sprachenpolitische Ziel der EU mit dem Fokus auf Mehrsprachig-
keit bildet so die Grundlage für theoretische und didaktische Mehrsprachigkeitskonzepte. Die 
Fremdsprachenlehrer/innen in Ausbildung sind die zukünftigen Gestalter/innen von Spra-
chenunterricht, sie sind diejenigen, die bei der Umsetzung und Adaptierung neuer Lehr- und 
Unterrichtskonzepte eine wichtige Rolle spielen. Gerade deshalb ist es notwendig, sie bereits 
im Laufe ihres Studiums auch für mehrsprachigkeitsorientierte Unterrichtskonzepte zu sensi-
bilisieren und sie über ihr diesbezügliches didaktisches Wissen reflektieren zu lassen. Aus 
diesem Grund soll mittels vorliegender Studie das EPOSA um ein Kapitel, nämlich zum 
Thema Mehrsprachigkeit, erweitert werden. Dafür wurden Deskriptoren entwickelt, die an 
Studierenden erprobt wurden, um so zur Beantwortung der Forschungsfrage zu kommen: In-
wiefern lässt sich das EPOSA für einen mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht erweitern? 
 
Um die Forschungsfrage mittels der vorzunehmenden Studie beantworten zu können, bedarf 
es zunächst eines theoretischen Rahmens. In Teil II vorliegender Arbeit werden deshalb die 
beiden Bausteine Mehrsprachigkeit und Language Awareness theoretisch verankert. In Hinb-
lick auf die Mehrsprachigkeitsforschung (Kap. 1) wird der Mehrsprachigkeitsbegriff definiert 
und abgegrenzt, außerdem wird auf die verschiedenen Formen und Typen individueller 
Mehrsprachigkeit eingegangen. Danach folgt ein kurzer historischer Abriss, der die Entwick-
lung der Mehrsprachigkeitsforschung von den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts bis ins neue 
Jahrtausend nachzeichnen soll. Das nächste Kapitel ist dem Forschungsfeld des Dritt- und 
weiteren Spracherwerbs gewidmet, der Grundvoraussetzung für die Mehrsprachigkeit eines 
Individuums ist. Zum Abschluss wird die Mehrsprachigkeitsdidaktik nach Meißner kurz be-
leuchtet und auf die Interkomprehensionsdidaktik näher eingegangen. Der zweite Abschnitt 
des theoretischen Teils bezieht sich auf das Konzept Language Awareness (Kap. 2), dessen 
historische Entstehung dargestellt wird, bevor eine Auseinandersetzung mit terminologischen 
Fragestellungen folgt. Dabei wird auch auf die Gefahr von Überschneidungen mit nahver-
wandten Begrifflichkeiten eingegangen und die Schwierigkeit einer Übersetzung in andere 
Sprachen aufgezeigt. In einem weiteren Kapitel werden die verschiedenen Ebenen und Kom-
ponenten von Language Awareness skizziert und zum Schluss wird auf die Sprachbewusstheit 
von Lehrkräften Bezug genommen. Nach einer kurzen Zusammenfassung (Kap. 3) dieser bei-
den Abschnitte, wird die auf den beiden Theoriebausteinen basierende Konzeptualisierung 
von Mehrsprachigkeitsbewusstheit (Kap. 4) vorgenommen. Es handelt sich dabei um die 
                                                           
4
 Vgl. dazu das Interkomprehensionsprojekt EuroComRom in Kap. II.1.5.3. 
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Entwicklung eines eigenständigen Konzepts, das der Beantwortung der Forschungsfrage zu-
grunde gelegt wird. 
Nach der Darlegung dieser theoretischen Grundlagen folgt der empirische Teil (Teil III) der 
Arbeit. Zu Beginn wird dem EPOSA (Kap. 1), das den Ausgangspunkt des vorliegenden For-
schungsinteresses darstellt, ein Kapitel gewidmet. In diesem werden Hintergründe, Ansprüche 
und Ziele sowie der Aufbau des Reflexionsinstruments beschrieben, bevor auf dessen Imple-
mentierung in der österreichischen Lehrer/innenbildung eingegangen wird. Danach wird das 
Forschungsdesign (Kap. 2) erläutert: die Indikatoren für die Evaluierung der Deskriptoren 
werden angeführt, die Deskriptoren aufgelistet und kurz erläutert und die Vorgehensweise bei 
der Identifikation der Deskriptoren wird beschrieben. Danach folgen zwei Kapitel zur Kon-
zeption des Fragebogens und zur Formulierung der Hypothesen. Zum Schluss werden die 
Durchführung der Erhebung und die Zielgruppe näher beschrieben. Nachdem die Deskripto-
ren an einer Gruppe von Studierenden (die der Zielgruppe des EPOSA entspricht), erprobt 
wurden, werden in einem weiteren Abschnitt die Ergebnisse dieser Fragebogenstudie darges-
tellt und analysiert (Kap. 3). Dafür wird die Stichprobe beschrieben, die Annahmen werden 
geprüft und die Ergebnisse diskutiert. Den Abschluss der Arbeit bildet Teil IV in Form einer 
Conclusio, in der die Ergebnisse der Studie vor dem Hintergrund der zentralen Forschungs-
frage erörtert werden. 
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II. THEORETISCHER TEIL 
1 MEHRSPRACHIGKEIT 
1.1 Begriffsannäherungen 
Definitionen zum Mehrsprachigkeitsbegriff gibt es viele, jedoch viele verschiedene. Den 
Terminus zu definieren scheint schwieriger als gedacht. So sprechen viele Forscher/innen, 
unter anderem auch Neuner (2004: 173), von einem „unscharfen Begriff“.  Vetter (2008b: 95) 
führt zwei Punkte an, die einer konkreten Mehrsprachigkeitsdefinition im Wege stehen: einer-
seits stellt sich immer wieder die Frage, ob zwischen individueller und gesellschaftlicher 
Mehrsprachigkeit unterschieden werden sollte und andererseits ist nicht ganz klar ab wann 
von Mehrsprachigkeit die Rede ist. 
Bevor verschiedene Formen von individueller Mehrsprachigkeit beschrieben werden und ein 
kurzer historischer Abriss über die Entwicklung der Mehrsprachigkeitsforschung gegeben 
wird, sollen diese beiden Fragen diskutiert werden. 
1.1.1 Mehrsprachigkeit – ein individuelles oder gesellschaftliches Phänomen? 
Neuner (2004: 173) grenzt Multilingualität von Plurilingualität ab, wobei er mit ersterem die 
Sprachenvielfalt eines Landes oder einer Region meint. Er bezeichnet damit also die in einem 
räumlichen Gebiet anzutreffende Sprachensituation. Multilingualität bildet den Rahmen, in 
dem sprachenpolitische Prozesse vor sich gehen. Im Gegensatz dazu stellt Plurilingualität die 
individuelle Ausprägung dar, d.h. die Sprachensituation eines Individuums. Sie schafft den 
Rahmen, in dem sich Spracherwerbsprozesse abspielen. Andere Wissenschaftler/innen ver-
wenden zwar nicht die gleichen Begrifflichkeiten meinen aber dasselbe: Hufeisen (2004: 77) 
spricht beispielsweise von individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit und Christ 
(1991: 25) differenziert zwischen individueller und kollektiver Mehrsprachigkeit. Lüdi (1996: 
234) hingegen unterscheidet nicht zwei, sondern vier Formen von Mehrsprachigkeit: indivi-
duelle, territoriale, soziale und institutionelle Mehrsprachigkeit. Unter territorialer Mehrspra-
chigkeit versteht er, dass zwei oder mehrere Sprachen auf demselben geographischen Raum 
gesprochen werden. Soziale Mehrsprachigkeit beschreibt Zweisprachigkeit von Gesellschaf-
ten, in denen Sprachen nebeneinander existieren, die unterschiedliche Funktionen haben. In-
stitutionelle Mehrsprachigkeit meint die Verwaltung einer Stadt, eines Landes oder einer Or-
ganisation, die ihre Dienste in mehr als einer Sprache anbietet. 
Vetter (2008b: 97) merkt an, dass im romanischen Sprachraum meistens zwischen individuel-
lem plurilinguisme/plurilinguismo und gesellschaftlichem multilinguisme/multilinguismo un-
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terschieden wird, während im deutschen und englischen Sprachraum der Begriff Mehrspra-
chigkeit/multilingualism nicht nur auf das gesellschaftliche sondern auch auf das individuelle 
Phänomen angewandt wird. 
Auch auf europäischer Ebene lassen sich zwei unterschiedliche Mehrsprachigkeitsdefinitio-
nen festhalten: so wird im (Europarat 2001: 17) – gemäß der romanischen Tradition – zwi-
schen Mehrsprachigkeit/plurilinguisme und Vielsprachigkeit/multilinguisme unterschieden: 
„‚Mehrsprachigkeit‘ unterscheidet sich von ‚Vielsprachigkeit‘, also der Kenntnis einer Anzahl von 
Sprachen oder der Koexistenz verschiedener Sprachen in einer bestimmten Gesellschaft.“ 
Die High Level Group (2007: 6) nimmt hingegen – wie es im anglophonen Sprachraum üb-
lich ist – keine terminologische Trennung vor, indem sie unter Mehrsprachig-
keit/multilingualism sowohl die individuelle als auch die gesellschaftliche Ausformung ver-
steht: 
„Multilingualism is understood as the ability of societies, institutions, groups and individuals to en-
gage, on a regular basis, with more than one language in their day-to-day lives. […] In addition, the 
term multilingualism is used for referring to the co-existence of different language communities in 
one geographical or geo-political area or political entity.” 
 
Für die Zwecke dieser Arbeit scheint es dennoch notwendig, eine begriffliche Trennung vor-
zunehmen und sich somit bei der Mehrsprachigkeitsdefinition der romanischen Tradition an-
zuschließen. Gegenstandsbereich dieser Arbeit stellt demzufolge die individuelle Mehrspra-
chigkeit oder Plurilingualität dar. Ist also in der Folge von Mehrsprachigkeit die Rede, so be-
zieht sich die Verfasserin immer auf die Sprachensituation eines Individuums. 
1.1.2 Wo beginnt Mehrsprachigkeit? – Bilingualismus vs. Multilingualismus 
„Mehrsprachigkeit ist in der gesamten Welt der Normalfall. […] Einsprachigkeit hingegen ist 
im heutigen Europa eindeutig als ein Defizit oder mit Recht als durch Sprachpolitik verbreite-
te Epidemie zu betrachten, allerdings mit einer Aussicht auf Besserung: Einsprachigkeit ist 
heilbar!“, schreibt Klein (2002a: 34f) in seiner Einleitung zum Desiderat der europäischen 
Mehrsprachigkeit. 
Die Frage ab wann Individuen als mehrsprachig bezeichnet werden können, wurde und wird 
im wissenschaftlichen Diskurs häufig diskutiert. Bezugnehmend auf das Zitat von Klein 
(2002a), der zwischen ein- und mehrsprachigen Individuen unterscheidet, müsste Zweispra-
chigkeit als eine Form von Mehrsprachigkeit gesehen werden. Für Herdina/Jessner (2002: 52) 
ist dies der Fall: „multilingualism […] can be defined as the command and/or use of two or 
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more languages by the respective speaker”.5 Die Europäische Kommission (KOM(2005) 596 
endgültig: 4) verfolgt zwar das Ziel Muttersprache plus zwei weitere Fremdsprachen, inklu-
diert jedoch gleichzeitig Zweisprachigkeit in ihrer Mehrsprachigkeitsdefinition (siehe Zitat S. 
8). 
Im Gegensatz dazu grenzen andere Forscher/innen Zweisprachigkeit vom Konzept der 
Mehrsprachigkeit klar ab. Christ (1991: 26) vertritt z.B. diese Ansicht, indem er schreibt: 
„Der Dreisprachige ist […] ein „Mehrsprachiger“, der Zweisprachige ist es nicht.“ Für 
Bausch (2003: 439) beginnt Mehrsprachigkeit ebenfalls mit dem Erwerb einer dritten Spra-
che, also einer zweiten Fremdsprache. Er kritisiert, dass die Begriffe immer noch kaum vo-
neinander unterschieden werden und beanstandet zudem, dass die beiden Termini oft auch 
synonym verwendet werden. De Angelis (2007: 8) führt aus, dass es in einem neuen For-
schungsfeld, wie das der Mehrsprachigkeit, oftmals dazu kommt, bereits bestehende Termini 
anderer Disziplinen – in diesem Fall den Begriff Bilingualismus – zu übernehmen. 
Auch wenn die beiden Phänomene gelegentlich gleichgesetzt werden, überwiegt in der derzei-
tigen Forschungspraxis dennoch die Unterscheidung zwischen Zwei- und Mehrsprachigkeit: 
„Most researchers now use the term ‘bilingual’ to refer to individuals who use two languages, and 
‘multilingual’ to refer to individuals who use three or more languages (rather than using the term 
bilingual to mean more than two languages, or multilingual for users of just two languages).” 
(Kemp 2009: 24) 
Was den zu erreichenden Kompetenzgrad der zu erlernenden Sprache betrifft, haben sich die 
Meinungen der Forscher/innen in vergangener Zeit stark verändert.  Kemp (2009: 18f) bezieht 
sich hierfür auf Definitionen des Bilingualismus: In den 30er Jahren des vergangenen Jahr-
hunderts verstand Bloomfield (1933: 56, zitiert nach Kemp 2009: 19) unter Zweisprachigkeit 
nahezu muttersprachliche Kenntnisse in tatsächlich zwei Sprachen. Etwa 20 Jahre später gal-
ten jene Sprecher/innen einer Sprache als zweisprachig, die in ihrer zweiten Sprachen voll-
ständige und verständliche Äußerungen zustande brachten. (Haugen 1953: 7, zitiert nach 
Kemp 2009: 19). In den 60er Jahren meinte man, dass jene Personen zweisprachig seien, die 
fähig waren, einfache Sprechakte in der Fremdsprache zu formulieren und diese im Umfeld 
eines/einer Muttersprachlers/Muttersprachlerin zu gebrauchen (Diebold 1961: 111, zitiert 
nach Kemp 2009: 19). Auch neueste Definitionen von Zwei- und Mehrsprachigkeit gehen 
nicht davon aus, dass die jeweilige Sprache auf höchstem Niveau, also dem eines/einer Mut-
tersprachlers/Muttersprachlerin, verwendet werden muss. So stellen beispielsweise für Bausch 
(2003: 439) sog. ‚maximal multilinguals‘ (Personen, die ihre Zweit- oder Drittsprache so be-
                                                           
5
 Aronin/Hufeisen (2009: 1) sprechen ebenfalls davon, dass der Begriff der Zweisprachigkeit oft im Konzept der 
Mehrsprachigkeit inkludiert wird. 
Theoretischer Teil 
10 
herrschen wie ihre Erstsprache, d.h. mit der vollen, in der Erstsprache erworbenen Kompe-
tenz) eher die Ausnahme dar.6 Dies ist deshalb so, weil die Beherrschung einer Sprache auf 
muttersprachlichem Kompetenzniveau nicht nur eine Frage des Alters des Erwerbs vieler 
Sprecher/innen darstellt, sondern auch, weil Forscher/innen dazu neigen die erworbenen 
Sprachen als Ganzes innerhalb des individuellen Systems zu sehen (Kemp 2009: 19). Bert-
rand/Christ (1990: 208) verdeutlichen mit ihrer Definition von Mehrsprachigkeit zudem, dass 
nicht mehrere Sprachen in derselben Weise beherrscht werden müssen: 
„Als mehrsprachig darf schon der bezeichnet werden, der auf der Basis der Kenntnisse seiner Mut-
tersprache eingeschränkte Kenntnisse in wenigstens zwei weiteren Sprachen entweder in gleichen 
oder in unterschiedlichen Diskursbereichen hat […].“ 
 
In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass sich Mehrsprachigkeit erst mit dem Erwerb 
einer zweiten lebenden Fremdsprache entwickelt. Die Verfasserin stimmt somit mit der Defi-
nition Christ’s und Bausch’s überein und bezeichnet all jene Lernenden als mehrsprachig, die 
drei oder mehrere Sprachen sprechen. Was das Kompetenzniveau der erworbenen Sprachen 
betrifft, ist für die Zwecke dieser Arbeit Diebold’s Standpunkt am treffendsten: Lernende sind 
dann als mehrsprachig zu bezeichnen, wenn sie es schaffen in zwei oder mehreren Fremd-
sprachen einfache Gespräche mit Sprecher/innen der Zielsprache zu führen. Bei dieser Be-
griffsdefinition werden demzufolge auch rudimentäre Kenntnisse in den erlernten Fremdspra-
chen miteinbezogen, solange diese soweit ausgebildet sind, um sich im entsprechenden ziel-
sprachlichen Land zu verständigen. Desweiteren wird  der eben ausgeführten Definition zu-
gestimmt, dass Individuen auch dann als mehrsprachig bezeichnet werden können, wenn sie 
über unterschiedlich hohe Kompetenzen in den von ihnen erlernten Sprachen verfügen. 
1.2 Formen und Typen individueller Mehrsprachigkeit 
1.2.1 Innere vs. äußere Mehrsprachigkeit 
In Hinblick auf die unterschiedlichen Formen und Typen individueller Mehrsprachigkeit, lan-
cierte Wandruszka (1979) das Gegensatzpaar innere vs. äußere Mehrsprachigkeit. 
                                                           
6
 Im GERS (Europarat 2001: 17) wird auch dieses Mehrsprachigkeitskonzept verfolgt: „Man kann [das Ziel des 
Sprachunterrichts] nicht mehr in der Beherrschung einer, zweier oder vielleicht dreier Sprachen sehen, wobei 
jede isoliert gelernt und dabei der ‚ideale Muttersprachler‘ als höchstes Vorbild betrachtet wird. Vielmehr liegt 
das Ziel darin, ein sprachliches Repertoire zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fähigkeiten ihren Platz ha-
ben.“ 
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- Innere Mehrsprachigkeit steckt in jedem Menschen, weil er sich in seiner Mutterspra-
che in unterschiedlichen Varietäten und Registern – wie etwa Hochsprache, Umgangs-
sprache, Dialekt, etc. – ausdrücken kann.7 
- Äußere Mehrsprachigkeit meint hingegen die Fähigkeit im Laufe seines Lebens, meh-
rere Fremdsprachen erwerben zu können. 
1.2.2 Zwei- und Mehrsprachigkeit nach Kompetenzgrad und Erwerbssituation 
Bausch (2003: 440 ff) unterscheidet bei seiner Typologie der Zwei- und Mehrsprachigkeit 
zwei Gruppierungen. Die erste Gruppierung umfasst alle Typen, die unter die Kategorie 
Sprachstand fallen: 
- die minimalen Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen, zu denen Individuen zählen, wel-
che lediglich Grundkenntnisse in einer oder in mehreren Fremdsprache(n) aufweisen, 
- die maximalen Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen, die all jene Menschen mitein-
schließen, welche eine oder mehrere Fremdsprache(n) wie ein/e Muttersprachler/in 
beherrschen, 
- die ausgewogenen oder symmetrischen Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen, die Per-
sonen beschreiben, welche in zwei oder mehreren Fremdsprachen einen nahezu glei-
chen Kompetenzgrad erreicht haben, der über längere Zeit hinweg gleich bleibend ist, 
- die dominanten oder asymmetrischen Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen, die Indi-
viduen umfassen, bei welchen abwechselnd eine Sprache dominanter ist als eine ande-
re, 
- die Semilingualismusformen, die Individuen beschreiben, welche in allen ihren erlern-
ten Sprachen nicht nur qualitative sondern auch quantitative Mängel zeigen, sodass 
nur sehr kurze, nicht anspruchsvolle Kommunikationsabläufe erfolgen können. 
Die zweite Gruppierung fasst diejenigen Typen zusammen, die sich auf die Erwerbssituation 
und die Fremdsprachenlernkontexte beziehen: 
- die funktionalen Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen, die sich von den individuellen 
Kommunikationssituationen bestimmen lassen – also Fragen, nach dem mit wem, mit 
welcher Absicht, wann, wo, mit welcher Sprache spreche ich?, 
                                                           
7
 Auch Kemp (2009: 13) spricht bei ihrer Definition von monolinguals davon, dass einsprachige Individuen 
verschiedenste Varietäten und Register ihrer Muttersprache verwenden: „Monolinguals are individuals who use 
one language and may be proficient at using a number of different varieties of the language together with differ-
ent registers in the variety or varieties they know, and of switching between varieties and between registers in the 
appropriate context […].“ 
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- Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen, die nach der Art der Speicherung im Gehirn un-
terschieden werden, d.h. kombinierte Zwei- und Mehrsprachigkeitstypen, die auf der 
Basis ihrer Muttersprache fremde Sprachen in der Schule erlernen und koordinierte 
Zwei- und Mehrsprachigkeitstypen, sog. true bilinguals, die zweisprachig aufgewach-
sen sind und ihre Sprachen strikt voneinander trennen (z.B. in Familie und Beruf), 
- Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen, die sich nach dem Faktor des Alters bestimmen 
lassen. Hierbei unterscheidet man zwischen frühkindlichen Bilingualismusformen 
(Kinder, die von Geburt an zweisprachig aufwachsen) und konsekutiver/sukzessiver 
Zwei- und Mehrsprachigkeit, welche erst in der Schule nach einer bestimmten Er-
werbsreihenfolge beginnt. 
So wie bei Wandruszka, bei dem jedes Individuum innerlich und äußerlich mehrsprachig ist, 
kann ein/e Lerner/in auch hier innerhalb verschiedenster Ausprägungen angesiedelt sein und 
somit mehrere Formen gleichzeig auftreten. 
1.2.3 Europäische Mehrsprachigkeit 
In Hinblick auf den europäischen Kontext, nennt Meißner (1993: 54) folgende Typologie der 
individuellen Mehrsprachigkeit: 
- die umfassende europäische Mehrsprachigkeit, die die Kenntnis einer germanischen, 
slawischen und romanischen Sprache und des Englischen umfasst – also insgesamt 
vier lebende Sprachen von welchen eine die Muttersprache sein kann (z.B. Deutsch, 
Russisch, Französisch, Englisch), 
- die westeuropäische Mehrsprachigkeit, die drei Sprachfamilien umgreift und dabei die 
slawische auslässt (z.B. Deutsch, Französisch, Englisch), 
- die osteuropäische Mehrsprachigkeit, die ebenso wie die westeuropäische Mehrspra-
chigkeit drei Sprachgruppen umfasst, dabei aber die romanische ausspart (z.B. 
Deutsch, Russisch, Englisch), 
- die erweiterte westeuropäische Mehrsprachigkeit, die neben den bereits drei be-
herrschten Sprachen noch eine zweite romanische Sprache beinhaltet (z.B. Deutsch, 
Französisch, Italienisch, Englisch), 
- die erweiterte osteuropäische Mehrsprachigkeit, die ebenso wie die erweiterte westeu-
ropäische Mehrsprachigkeit vier Sprachen beinhaltet, wobei zwei davon slawische 
Sprachen sind (z.B. Deutsch, Russisch, Polnisch, Englisch). 
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1.2.4  Mehrsprachigkeit im Kontext des Fremdsprachenunterrichts 
Königs (2000, zitiert nach Neuner 2003: 15) unterscheidet in Hinblick auf den Fremdspra-
chenunterricht drei Arten von Mehrsprachigkeit: 
- Retrospektive Mehrsprachigkeit: Der/die Schüler/in ist zwei- oder mehrsprachig auf-
gewachsen, wobei die Fremdsprache eine ebendieser Sprachen darstellt. Der/die Ler-
nende verfügt deshalb bereits über hohe Sprachenkenntnissen in der unterrichteten 
Sprache und bringt einen beachtlichen Vorsprung an Wissen in den Unterricht mit. 
- Retrospektive-prospektive Mehrsprachigkeit: Der/die Lernende ist in diesem Fall 
ebenso zwei- oder mehrsprachig und hat auch hier erheblichen Vorsprung an Wissen 
und Können. Allerdings stellt keine seiner/ihrer bereits erworbenen Sprachen den 
Lerngegenstand dar. 
- Prospektive Mehrsprachigkeit: Die Schüler/innen verfügen hier nur über eine Mut-
tersprache – kommen also monolingual in den Fremdsprachenunterricht – und bauen 
erst dort ihre Mehrsprachigkeit aus. Dies ist der typische Fall des Zweitspracherwerbs, 
also des Erwerbs der ersten Fremdsprache vieler Schüler/innen. 
1.3 Historische Entwicklung der Mehrsprachigkeitsforschung 
Einer der ersten Wissenschaftler/innen, der sich mit dem Forschungsfeld der Mehrsprachig-
keit beschäftigte war Maximilian Braun, der im Jahr 1931 seine Beobachtungen zu ebendie-
sem Thema veröffentlichte. Er wies schon damals auf die Schwierigkeit der Findung einer 
passenden Definition hin und unterschied zwischen natürlicher Mehrsprachigkeit (die von 
Geburt an existiert) und erlernter Mehrsprachigkeit (die jedes Individuum im Laufe des Le-
bens auf- und ausbaut). Während Braun bereits in den 30er Jahren die Vorteile des mehrspra-
chigen Menschen beschrieb, betonten andere Forscher/innen zum gleichen Zeitpunkt die ne-
gativen Auswirkungen von Bilingualismus (Jessner 2008: 16). 
De Angelis/Dewaele (2009) setzen den Beginn der Mehrsprachigkeitsforschung erst 20 Jahre 
später an, nämlich in den 50er Jahren des 20. Jahrhunderts. Sie erwähnen hier drei bedeutsa-
me Publikationen: Weinreich (1953), Vildomec (1963) und Peal/Lambert (1962). Weinreich 
veröffentlichte 1953 sein Buch zum zwischensprachlichen Transfer bei bilingualen Spre-
cher/innen. Auch wenn er sich dabei auf Zweisprachigkeit beschränkte, waren seine Theorien 
grundlegend, was die Relevanz der Mehrsprachigkeits- und Sprachentransferforschung betraf. 
Vildomec diskutierte das Thema Mehrsprachigkeit erstmals 1963 und sprach hier auch von 
nicht-muttersprachlichem Transfer zwischen mehreren Sprachen. Er war auch der erste, der 
darauf aufmerksam machte, dass mehrere Sprachen gleichzeitig die Zielsprache beeinflussen 
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können. De Angelis/Dewaele bezeichnen Vildomec’s Arbeit als Meilenstein der Mehrspra-
chigkeitsforschung und des Sprachentransfers (De Angelis/Dewaele 2009: 64). Wie Braun, 
sprach auch er terminologische Probleme in der Mehrsprachigkeitsforschung an und gestand 
ebenso, dass es nicht einfach sei den Begriff Mehrsprachigkeit zu definieren. Er betonte be-
reits die Unterscheidung zwischen Bi- und Multilingualität und beschrieb ebenfalls die Vor-
teile von Mehrsprachigkeit (Jessner 2008: 16f). Während andere Forscher/innen in den 60er 
Jahren davon überzeugt waren, dass die Kenntnis fremder Sprachen eher ein Hindernis als 
eine Bereicherung für das Lernen neuer Sprachen darstellte, trugen Peal/Lambert dazu bei, 
dass sich diese Ansichten änderten. Dank ihrer Arbeit, begannen auch andere Wissenschaft-
ler/innen zweisprachige Individuen aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten (De Ange-
lis/Dewaele 2009: 65). 
Die 1970er Jahre waren jene Zeit, in welcher zahlreiche Forscher/innen feststellten, dass 
Fremdsprachen eigenständige Sprachen seien und nicht als unvollständige Versionen der  
Muttersprache bezeichnet werden können. Ebenso rückte der Sprachentransfer immer stärker 
ins Interesse der Forschenden. So überlegte zum ersten Mal Chandrasekhar (1978), welche 
Ausgangssprache den größten Einfluss auf eine zu lernende Sprache hätte. Er kam zu dem 
Schluss, dass es eine sog. Basissprache geben muss, die der Zielsprache ähnlich ist. Aber auch 
andere Wissenschaftler/innen fanden Neues in Bezug auf die Mehrsprachigkeitsforschung 
heraus. So etwa Stedje (1977), die feststellte, dass Auslandsaufenthalte im zielsprachlichen 
Land einen entscheidenden Faktor für den zwischensprachlichen Transfer darstellen. Außer-
dem zeigte sie Unterschiede im Gebrauch von Inhaltsworten der L1 und der L2 auf (De Ange-
lis/Dewaele 2009: 65f). Es gewannen auch Faktoren, die die Mehrsprachigkeit beeinflussen, 
immer mehr an Bedeutung. Bereits in den späten 1960er und im Laufe der 1970er Jahre be-
fassten sich typische Forschungsfragen mit dem Einfluss der L1 auf andere Sprachen. Dabei 
wurde insbesondere auf das Phänomen der Interferenzen geachtet (Jessner 2008: 17). Im Jahr 
1978 publizierten Albert und Obler ihre Abhandlung über Genesungsmuster von sprachge-
störten Patient/innen – genauer gesagt von Menschen, die ihre Sprachen zeitweilig verloren 
hatten. Dieser Bericht ist nach De Angelis/Dewaele (2009: 66) deshalb bedeutsam, weil er 
klare Unterschiede in der Genesung zwischen bi- und multilingualen Sprecher/innen aufzeigt. 
Beispielsweise erlangten mehrsprachige Sprecher/innen zuerst jene Sprache zurück, die sie 
vor der Kopfverletzung am häufigsten gebrauchten, nicht diejenige, die sie als erstes in ihrem 
Leben erwarben. 
In den 1980er Jahren erfuhr die Fremdsprachenforschung einen starken Aufschwung. Man 
beschäftigte sich vor allem mit Forschungsfragen der sprachlichen Distanz und des metalin-
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guistischen Bewusstseins. Man stellte – wie schon im vorangehenden Jahrzehnt herausgefun-
den wurde – sprachliche Distanz mit sprachlichem Transfer in Verbindung  und erkannte, 
dass Ähnlichkeiten zwischen Sprachen diesen beeinflussen. Gleichzeitig fand man jedoch 
auch heraus, dass die den Transfer beeinflussenden Faktoren nicht immer für sprachlichen 
Transfer entscheidend sind. So wurde mehrmals sprachlicher Transfer von einer der Zielspra-
che entfernteren Sprache nachgewiesen, auch wenn die Lernenden eine näher verwandte 
Sprache der Zielsprache beherrschten (De Angelis/Dewaele 2009: 66f). 
Einer der entscheidendsten Aspekte im Bereich der Drittsprachenforschung war während die-
ser Zeit der Effekt des Bilingualismus auf den Drittsprachenerwerb. Gegen Ende der 80er 
Jahre verglich beispielsweise Ringbom (1987) in Finnland ein- und zweisprachige Ler-
ner/innen miteinander, die das Englische als deren dritte Sprache lernten. Er stellte fest, dass 
die zweisprachigen Schüler/innen beim Erwerb des Englischen die einsprachigen bei weitem 
übertrafen (Jessner 2008: 17). Der zweite wichtige Forschungsschwerpunkt, der in den 80er 
Jahren des 20. Jahrhunderts diskutiert wurde, war jener, der sich mit der Rolle des metalin-
guistischen Bewusstseins beim Sprachenlernen beschäftigte. Die wichtigsten Forscher/innen 
in diesem Bereich sind laut De Angelis/Dewaele (2009: 67) Thomas (1988) und Mägiste 
(1984, 1986). Unter anderem fanden ebendiese Wissenschaftler/innen heraus, dass sich me-
tasprachliches Bewusstsein positiv auf das Sprachenlernen auswirkt, wobei das Vorwissen der 
Sprecher/innen aktiv genützt werden muss. Thomas (1988) zeigte beispielsweise, dass bilin-
guale Schüler/innen, die der englischen und spanischen Sprache mächtig waren, beim Erwerb 
des Französischen wesentlich besser abschnitten als ihre einsprachigen Kolleg/innen (Jessner 
2008: 17). Auch auf dem Gebiet der psycholinguistischen Forschung kam es während dieses 
Jahrzehnts zu großen Fortschritten. Verschiedenste Modelle zur Sprachproduktion wurden für 
Diskussionen über Mehrsprachigkeit zentral. Die wohl einflussreichsten Modelle in diesem 
Bereich sind jene von Dell (1986) und Levelt (1989) (De Angelis/Dewaele 2009: 67). 
Die 90er Jahre des 20. Jahrhunderts stellten den Durchbruch der Mehrsprachigkeitsforschung 
dar. Es interessierten sich immer mehr Wissenschaftler/innen für diesen Forschungsschwer-
punkt, wodurch auch die Zahl der Publikationen in diesem Feld rasant anstieg. Zudem fand 
die First International Conference on Third Language Acquisition and Multilingualism im 
Jahr 1999 an der Universität Innsbruck statt. Man beschäftigte sich in diesen 10 Jahren wei-
terhin mit dem Forschungsgegenstand der sprachlichen Distanz. Daran neu war die Tatsache, 
dass nicht-muttersprachlicher Einfluss nicht nur in Bezug auf den traditionellen Sprachenein-
fluss (crosslinguistic influence) erklärt wurde, sondern nun auch auf den Sprachproduktions-
prozess bezogen wurde. In diesem Zusammenhang ist Grosjean (1997) zu nennen, der eine 
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Hypothese aufstellte, die sich mit dem Aktivierungsstand der Sprachen eines zweisprachigen 
Menschen beschäftigte. Zirka vier Jahre später dehnte er diese auch auf mehrsprachige Indi-
viduen aus. Theoretische und methodische Neuerungen schienen unentbehrlich zu werden, 
wodurch schließlich folgende Forschungsgebiete eine besonders große Zahl an Veröffentli-
chungen verzeichneten: die Struktur des dreisprachigen Lexikons, das multilinguale Gedäch-
tnis, Trilingualität und Bildung, fremdsprachlicher Transfer und Sprachproduktion, Alphabe-
tisierung oder metalinguistisches Bewusstsein beim Sprachenlernen, Transferphänomene der 
Phonologie, Morphologie und Syntax (De Angelis/Dewaele 2009: 68f). 
Nach der 1999 abgehaltenen ersten internationalen Konferenz des Drittspracherwerbs und der 
Mehrsprachigkeit, wurde im Jahr 2003 die International Association of Multilingualism ge-
gründet, die damit beauftragt wurde, die oben genannte Konferenz im zwei Jahres Rhythmus 
zu organisieren. Auch wenn sich im Hinblick auf die Forschungsschwerpunkte im neuen Jahr-
tausend nicht viel verändert hat, wurden diese zumindest vertieft. Hier sind vor allem Zu-
wächse im Bereich des mehrsprachigen Lexikons, der Sprachbildung und -erziehung, sowie 
der metalinguistischen Entwicklung zu verzeichnen. Laut De Angelis/Dewaele (2009: 70f) ist 
es vor allem den Forscher/innen der Internationalen Assoziation von Mehrsprachigkeit zu 
verdanken, dass die Mehrsprachigkeitsforschung so schnell vorangeschritten ist und dass sich 
im Zuge dessen immer mehr Wissenschaftler/innen mit diesem Forschungsfeld auseinander-
setzten und immer noch auseinandersetzen. 
1.4 Dritt- und weiterer Spracherwerb 
1.4.1 Begriffsbestimmungen 
Wie bereits in Kapitel II.1.3 gezeigt wurde, handelt es sich bei der Mehrsprachigkeitsfor-
schung um ein sehr junges Forschungsfeld. Auch wenn sich bereits in den 30er Jahren des 20. 
Jahrhunderts vereinzelte Forscher/innen mit dieser Disziplin auseinandersetzten, lässt sich ein 
breites Forschungsfeld erst seit Mitte der 1990er Jahre ausmachen (De Angelis 2007: 3). 
De Angelis (2007: 10f) kritisiert auch hier den Reichtum an Definitionen für den Erwerb einer 
dritten oder weiteren Fremdsprache und vor allem die undeutliche Verwendung dieser Be-
grifflichkeiten. Sie nennt vier verschiedene Versionen: Multiple Language Acquisition, Mutli-
lingual Acquisition, Third Language Acquisition und Third or Additional Language Acquisi-
tion. 
- Bei Multiple Language Acquisition handelt es sich um das gleichzeitige Erlernen meh-
rerer Sprachen. Dieser Begriff sei problematisch, da multiple eben den Erwerb von 
mehr als einer Sprache zur selben Zeit meint. Es gibt jedoch viele Sprachenler-
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ner/innen, die Sprachen zu unterschiedlichen Zeitpunkten – im Laufe ihres Lebens – 
lernen und somit keinen Prozess des gleichzeitigen Sprachenlernens vollziehen. Dieser 
Begriff wäre für bestimmte Erwerbstypen – wie etwa Kinder, die mit mehreren Spra-
chen gleichzeitig aufwachsen – passender. 
- Der Begriff Multilingual Acquisition beinhaltet wenige Gemeinsamkeiten mit den Be-
griffen Erst- und Zweitspracherwerb. Auch dieser Terminus sei unpräzise und vage 
und stellt eher einen Sammelbegriff für dieses Feld dar, weil sich das Adjektiv multi-
lingual eher auf den/die Lernende/n als auf die gelernten Sprachen bezieht. 
- Third Language Acquisition meint den Erwerb einer dritten Sprache und folgt den Be-
grifflichkeiten Erst- und Zweitspracherwerb. Dies sei der unpassendste Begriff, da er 
eben nur die dritte Sprache in den Fokus nimmt und somit alle anderen Sprachen aus-
schließt. 
- Der letzte, noch fehlende Terminus – Third or Additional Language Acquisition – be-
zieht sich auf jeglichen Spracherwerb jenseits der zweiten Sprache und schließt somit 
jede weitere Sprache mit ein, ohne irgendeine zu präferieren. Auch wenn dieser Be-
griff ziemlich lang und unpraktisch wirkt, wird er von der Autorin bevorzugt. 
 
Für vorliegende Arbeit sind sowohl der erste als auch der vierte Begriff von Bedeutung. Auch 
wenn damit De Angelis widersprochen wird, scheint der Terminus Multiple Language Acqui-
sition passend zu sein, da es im österreichischen Schulwesen sehr oft vorkommt, dass mehrere 
Fremdsprachen zur gleichen Zeit erworben werden. Beispielsweise beginnt das Erlernen einer 
dritten lebenden Fremdsprache zu einem Zeitpunkt, zu welchem der Erwerb der zweiten bzw. 
der ersten und zweiten lebenden Fremdsprache noch nicht abgeschlossen ist. Thrid or Addi-
tional Language Acquisition ist deshalb bedeutend, weil viele österreichische Schüler/innen 
eine dritte oder sogar vierte Sprache im Laufe ihrer Schulzeit lernen. 
 
Wie Vetter (2006: 172) ausführt, steht im Zentrum des Dritt- und weiteren Spracherwerbs, 
Unterschiede im Erwerb einer ersten, zweiten, dritten oder weiteren Fremdsprache aufzuzei-
gen: 
„Die Hauptprämisse der Mehrsprachigkeitsforschung lautet, dass es einen Unterschied zwischen 
dem Lernen der ersten und jenem weiterer Fremdsprachen gibt.“ 
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Exkurs: Zweitsprache vs. Fremdsprache 
Da der Erst- und Zweitspracherwerb nicht mit jenem einer dritten oder weiteren Sprache ver-
glichen werden kann, müssen zunächst gewisse Begrifflichkeiten geklärt werden. Neben der 
Mutter- bzw. Erstsprache8 wird in der Forschung auch zwischen Zweit- und Fremdsprache 
unterschieden. Der Zweitspracherwerb vollzieht sich in einer Umgebung, in welcher die zwei-
te Sprache auch von erstsprachigen Sprecher/innen gesprochen wird und der zumindest teil-
weise außerhalb des schulischen Sprachenunterrichts erfolgt. Dies ist beispielsweise bei Kin-
dern mit Migrationshintergrund der Fall, die Deutsch als zweite Sprache – einerseits beim 
Spielen mit Nachbarskindern, auf der Straße, etc. und andererseits im Deutschunterricht in der 
Schule – lernen. Fremdsprachenerwerb findet hingegen unter eingeschränkten – d.h. lediglich 
unterrichtlichen – Bedingungen statt. Beim Fremdsprachenerwerb wird also eine Sprache au-
ßerhalb ihres natürlichen Verbreitungsgebiets – fast ausschließlich durch den Unterricht – 
vermittelt. Es besteht dabei nicht immer die Möglichkeit, die Sprache im außerschulischen 
Umfeld anzuwenden. Auch wenn gewisse Gemeinsamkeiten zwischen Zweit- und Fremd-
sprachenerwerb existieren, gibt es auch eine Reihe von Unterschieden. Diese betreffen vor 
allem den gesteuerten bzw. ungesteuerten Erwerb. So können beispielsweise im Fremdspra-
chenunterricht Lernprozesse vom/von der Lehrenden besser gelenkt werden (Apeltauer 1997: 
15f). 
 
Damit die Erwerbsreihenfolge von Sprachen unterschieden werden kann, werden in der Lite-
ratur oftmals Zahlen herangezogen. So bezeichnen Forscher/innen häufig eine zweite Sprache 
als L2 und alle weitere Sprachen als L2s, LN oder LX. Eine dritte und weitere Sprache wird 
oft auch mit L3 bezeichnet, egal ob es sich dabei um die dritte, vierte oder sechste Sprache 
handelt. Manche Wissenschaftler/innen markieren Sprachen wiederum nach der chronologi-
schen Reihenfolge des Erwerbs: L3, L4 oder L6. Die Sprachkompetenz in der jeweiligen 
Sprache wird hierbei jedoch außer Acht gelassen (De Angelis 2007: 10). Um auch die Sprach-
fähigkeiten zu berücksichtigen schlägt Hufeisen (1998: 170) vor, diese mittels Kleinbuchsta-
ben zu kennzeichnen. Dies scheint sinnvoll, da sich ja Kompetenzen im Laufe der Jahre än-
dern können und es möglich wäre, dass eine Person ihre L3 einmal besser spricht als ihre L2. 
Eine mögliche Markierung könnte folgendermaßen aussehen: L2b, L3a, L4c. ‚a‘ würde eine/n 
sehr gute/n Lerner/in bezeichnen, ‚b‘ eine/n Fortgeschrittene/n und ‚c‘ eine/n Anfänger/in. 
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 Apeltauer (1997: 10f.) bevorzugt den Begriff Erstsprache, da jene Sprache, „in der sich ein Mensch am besten 
auszudrücken vermag, in der er sich zu Hause fühlt,“ nicht unbedingt die Sprache der Mutter sein muss. 
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1.4.2 Veränderter Sprachbegriff im Dritt- und weiteren Spracherwerb 
Die Beschäftigung mit Mehrsprachigkeit in Bezug auf das Lehren und Lernen von Sprachen 
führte zu einem veränderten Sprachbegriff, der vier Bereiche umfasst: Abkehr von der Near 
Nativeness als Zielvorstellung, Ausbildung von Teilkompetenzen (rezeptiv, produktiv bzw. 
schriftlich, mündlich), Einbeziehung der zielsprachlichen Kultur, Betonung des vernetzten 
Sprachenlernens (Vetter 2008a: 77ff). 
Zahlreiche Befunde zeigen, dass die Near Nativeness immer noch der Zielvorstellung des 
traditionellen Fremdsprachenunterrichts entspricht, auch wenn diese nicht zu erreichen ist, 
wie Vetter (2008a: 77) ausführt: 
„Die Unerreichbarkeit von muttersprachlichen Kenntnissen in einer zweiten Fremdsprache spiegelt 
sich in den eingeschränkten Zielvorstellungen des Fremdsprachenunterrichts, die sich in den Lehr-
plänen als auch in der Unterrichtsrealität konkretisieren.“ 
Der Near Native-Fokus zog bereits in den Jahren davor starke Kritik nach sich 
(Bausch/Königs/Krumm 2004). Der Anspruch sollte, laut Bär (2009: 95), nicht mehr am/an 
der idealen Muttersprachler/in liegen, der/die die Sprache fehlerfrei beherrscht. Vielmehr soll-
te eine der Situation entsprechende Kompetenzentwicklung angestrebt werden, bei der die 
Lernenden die Teilkompetenzen ausbilden können, die für ihr erfolgreiches fremdsprachliches 
Handeln von Bedeutung sind. 
Was das Erwerben von Teilkompetenzen betrifft, steht – vor allem in der Interkomprehen-
sionsdidaktik – am Beginn jedes Fremdsprachenlernens das Ausbilden der rezeptiven Fertig-
keiten. Erst nach dem Erwerb einer soliden Lese- und Hörkompetenz, folgen die produktiven 
Fertigkeiten.9 Der Fokus sollte im Anfangsunterricht gerade deshalb auf den rezeptiven Kom-
petenzen liegen, da sich „die Entwicklung einer Rezeptions- und Verstehensfähigkeit […] 
aufgrund der ‚natürlichen‘ Vorgaben schneller und einfacher [vollzieht] als die Entwicklung 
der produktiven Fertigkeiten“ (Bär 2009: 92). Auch wenn im Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmen für Sprachen (GERS) die gleichmäßige Ausbildung aller vier Fertigkeiten 
gefordert wird, die auch die rezeptiven Fertigkeiten wieder in ein besseres Licht rückt, kriti-
siert Bär (2009: 92f) die Tatsache, dass im traditionellen Fremdsprachenunterricht gerade am 
Anfang dem Lese- und Hörverstehen unzureichend Zeit eingeräumt wird. 
In Bezug auf die interkulturelle Komponente, gilt es zu erwähnen, dass diese im neuen 
Sprachbegriff ausdrücklich einbezogen wird. Es handelt sich hierbei nicht mehr um einen rein 
linguistischen Begriff, wie Krumm (2001) erklärt: 
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 Vgl. dazu das Progressionsschema beim Erwerb der Teilfertigkeiten des Interkomprehensionsprojekts Euro-
ComRom in Kap. II.1.5.3. 
Theoretischer Teil 
20 
„Es geht also nicht mehr um die Fähigkeit zu grammatisch korrektem Sprachgebrauch, sondern 
auch um die Fähigkeit, die mit Sprache verbundenen Wertsysteme einzuschätzen, mit Missver-
ständnissen umgehen zu können. Damit verschieben sich Akzente im Sprachunterricht: Sprachen-
lernen für eine mehrsprachige Welt heißt: Sprachenlernen für eine interkulturelle Kommunikation.“ 
Im GERS wird, wie bereits weiter oben erwähnt, zwischen Viel- und Mehrsprachigkeit10 un-
terschieden. Um vielsprachig zu werden reicht es aus, eine neue Sprache zu den bereits beste-
henden Sprachen hinzuzufügen. Für Mehrsprachigkeit genügt dieses „additive Nebeneinander 
von Sprachen“ nicht. Die sprachlichen Erfahrungen müssen hierbei mit interkulturellen Erfah-
rungen verbunden sein (Vetter 2008b: 98). Gemäß des Europarates (2001: 17) geht es bei 
Mehrsprachigkeit darum, „die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kontex-
ten zu erweitern“, in dem der/die Lernende über den Tellerrand hinausblickt und sich neben 
seiner/ihrer Muttersprache auch für die Sprache der ganzen Gesellschaft und für die Sprachen 
anderer Völker öffnet.  
Zu guter Letzt gilt es noch das vernetzte Sprachenlernen anzusprechen. So nimmt beispiels-
weise der Europarat (2001: 17) an, dass Sprachen netzwerkartig gespeichert werden. Auch 
Hufeisen/Neuner (2001: 21) sprechen von einem verknüpften Sprachennetz11: 
„Im Kopf des Lernenden gibt es keine ‘Schubladen‘, in denen die verschiedenen Sprachen abge-
schottet voneinander gespeichert werden, sondern das Gedächtnis funktioniert eher wie ein Netz-
werk, in dem ‘alles mit allem verknüpft‘ ist.“ 
Ausgehend von der Annahme, dass Sprachen im mentalen Lexikon eines/einer Mehrsprachi-
gen netzwerkartig gespeichert werden, lässt sich daraus schließen, dass neues Wissen nur 
dann dauerhaft gespeichert werden kann, „wenn es gelingt, neue Wissenselemente mit schon 
im Gedächtnis vorhandenen zu verknüpfen (Neuem einen Platz zu geben).“ (Hufeisen/Neuner 
2001: 21) 
1.4.3 Spracherwerbsmodelle 
Der Dritt- und weitere Spracherwerb stellt ein sehr komplexes Verfangen dar, da im Lernpro-
zess nicht nur zwei sondern gleich drei oder mehrere Sprachen miteinbegriffen sind. Diese 
Komplexität erhöht sich noch zusätzlich wenn man die verschiedenen Lernwege betrachtet, 
auf denen dritte und weitere Sprachen erworben werden können. Cenoz (2000, zitiert nach 
Jessner 2008: 19) unterscheidet beim Drittspracherwerb vier mögliche Lernwege: 
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 Vgl. dazu Kap. II.1.1.1. 
11
 Müller-Lancé (2002: 134) geht ebenfalls von einer ganzheitlichen Kompetenz aus, die an die Stelle der ge-
trennten Speicherung verschiedener Sprachsysteme im mentalen Lexikon getreten ist. 
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- Simultaneous Acquisition of L1/L2/L3: alle drei Sprachen werden gleichzeitig erwor-
ben, 
- Consecutive Acquisition of L1, L2 and L3: die drei Sprachen werden nacheinander 
gelernt, 
- Simultaneous Acquisition of L2/L3 after Learning the L1: zwei Sprachen werden si-
multan ausgebildet, nachdem die erste gelernt wurde, 
- Simultaneous Acquisition of L1/L2 before Learning the L3: zwei Sprachen werden 
gleichzeitig erworben, bevor eine dritte erlernt wird. 
Mit steigender Sprachenzahl erhöhen sich natürlich auch die Möglichkeiten des Erwerbs. 
 
Zur Darstellung des Erwerbs von einer oder mehreren Sprachen – unabhängig davon, ob diese 
konsekutiv oder simultan erworben werden – bestehen mehrere Modelle. Eine knappe Über-
sicht ebendieser Modelle liefert Hufeisen (2003a: 8, 2004: 78): 
- Larissa Aronin/Muiris Ò Laoire (2003): Ecological Model of Multilinguality, 
- Maria Groseva (2000): Foreign Language Acquisition Model (FLAM), 
- Sarah Williams/Björn Hammarberg (1998): Rollen-Funktions-Modell oder Language 
Switches Model, 
- Philip Herdina/Ulrike Jessner (2002): Dynamic Model of Multilingualism (DMM), 
- Franz-Joseph Meißner (2003): Didaktischer Mehrsprachen-Monitor oder Mehrspra-
chenverarbeitungsmodell, 
- Britta Hufeisen (2003a): Faktorenmodell. 
Aronin’s und O’Laoire’s Ecological Model of Multilinguality ist ein soziolinguistisches Mo-
dell, welches sich auf zwei- und mehrsprachige Gesellschaften bezieht und die lernumweltli-
chen Faktoren fokussiert. Das FLAM von Groseva ist ein kontrastiv-linguistisches Modell, 
welches sich auf die L2 konzentriert und diese als Bezugsgröße für die Hypothesenbildung 
für das Lernen der L3 voraussetzt. Williams’s und Hammarberg’s Rollen-Funktions-Modell 
und Herdina’s und Jessner’s DMM betrachten Spracherwerb aus einer psycholinguistischen 
Perspektive und legen den Fokus auf die dynamische Entwicklung individueller Lernprozes-
se. Das Rollen-Funktions-Modell vermutet bei der Produktion in der jeweiligen Zielsprache 
automatische Prozesse, bei denen die bereits erworbenen Sprachen der Lerner/innen bestimm-
te Rollen übernehmen. Diese werden durch systematische Sprachwechsel sichtbar. Das DMM 
stellt sprachliche Veränderungen in Einzelpersonen im Laufe der Zeit dar. Der Didaktische 
Mehrsprachen-Monitor fokussiert den Aufbau einer Spontangrammatik während mehrspra-
chigen Rezeptionsvorgängen. Die sich daraus entwickelten Hypothesen über die Zielspra-
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che(n) durchlaufen anschließend mehrere Stufen bis sich schließlich eine Lernersprache (sog. 
Interimsprache) herausbildet. Das Faktorenmodell von Hufeisen gliedert den Sprachenerwerb 
nach Stufen und isoliert die wesentlichen Faktoren, die das Lernen jeder einzelnen Fremd-
sprache bestimmen. Es ist somit ein Verlaufsmodell, das die Unterschiede zwischen dem Ler-
nen einer L2 und einer L3 bzw. LX veranschaulicht.12 
Die genannten Spracherwerbsmodelle sind einerseits kaum miteinander vergleichbar, da sie – 
wie Vetter (2008a: 86) schreibt – „in unterschiedlichen Kontexten entstanden sind und 
Mehrsprachigkeit aus sehr verschiedenen Blickwinkeln abbilden. Zudem unterscheiden sie 
sich bezüglich ihrer Reichweite ebenso wie hinsichtlich ihres Beitrags zur Theoriebildung.“ 
Andererseits sind sie sich auch ähnlich, vor allem was das gemeinsame Verständnis von 
Mehrsprachigkeit betrifft: 
„Trotzdem einigen sie sich in Bezug auf ein gemeinsames Verständnis von Mehrsprachigkeit als 
dynamischen und komplexen Prozess, der eine mehr oder weniger explizit konzeptualisierte kultu-
relle Prägung aufweist. [Sie] stehen nicht in Konkurrenz zueinander, sondern bilden komplementä-
re Aspekte von Mehrsprachigkeit ab.“ (Vetter 2008a: 86) 
 
Um für die vorliegende Studie eines der erwähnten Modelle herauszugreifen, soll nun auf 
Hufeisen’s Faktorenmodell näher eingegangen werden. Es eignet sich für die Zwecke dieser 
Arbeit deshalb, weil es sich auf den Erwerb von schulischen Fremdsprachen beschränkt und – 
wie bereits weiter oben angesprochen – den Unterschied zwischen dem Erwerb einer ersten 
und einer zweiten bzw. weiteren Fremdsprache aufzeigt. Das Faktorenmodell setzt sich aus 
vier aufeinanderfolgenden Stufen zusammen: den Erstspracherwerb (L1), das Lernen einer 
ersten Fremdsprache (L2), das Lernen einer zweiten Fremdsprache (L3) und das Lernen wei-
terer Fremdsprachen (LX). Das Modell ist so aufgebaut, dass von Stufe zu Stufe mehr Fakto-
ren hinzugefügt werden, die beim Lernen der vorherigen Sprache noch nicht präsent waren. 
Es geht davon aus, dass der größte Sprung im Lernprozess zwischen der zweiten und dritten 
Stufe erfolgt. 
Beim Erwerb der Erstsprache spielen bereits die Lernfähigkeit des Menschen und die ver-
schiedenen Lernumwelten eine Rolle. 
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 Einen erweiterten und zugleich detaillierteren Überblick über die in der derzeitigen Forschung präsenten Mo-
delle bietet Jessner (2008: 21ff). 
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Erwerb einer L1 
Universalien 
Lernumwelt 
 
 
L1 
Abbildung 1: Faktorenmodell - Erwerb einer L1 (Hufeisen 1998: 171) 
Ab dem Erwerb einer L2 kommen eigene Lebenserfahrungen, kognitive Faktoren (Wissen um 
den eigenen Lerntyp, Lernerfahrungen, etc.) und emotionale Faktoren (Motivation, Lernangst, 
etc.) hinzu. In diesem Stadium wird der Grundstein für eine spätere Mehrsprachigkeit gelegt. 
Erwerb einer L2 
Universalien 
Lernumwelt 
Lebens- und Lernerfahrungen und -strategien 
 
L2 
Abbildung 2: Faktorenmodell - Erwerb einer L2 (Hufeisen 1998: 171) 
Lernt das Kind schließlich eine L3, kann es auf bereits bestehende Fremdsprachenerfahrungen 
zurückgreifen. Es weiß vielleicht schon wie es am besten Vokabel lernt, dass es zu Sprachmi-
schungen kommen kann, dass man beim Lesen von Texten durch das Herleiten aus bereits 
bekannten Fremdsprachen Wörter entschlüsseln kann, etc. Unter Umständen hat es sogar ganz 
typische Fremdsprachenlernstrategien ausgebildet, die beim Lernen der ersten Fremdsprache 
noch nicht vorhanden waren. 
Erwerb einer L3 
Universalien 
Lernumwelt 
Lebens- und Lernerfahrungen und -strategien 
L1 
Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien 
L2 
 
L3 
Abbildung 3: Faktorenmodell - Erwerb einer L3 (Hufeisen 1998: 171) 
Ebendieser Sprung zwischen erster und zweiter Fremdsprache ist für Hufeisen kennzeich-
nend. Kognitive und emotionale Vorerfahrungen können im L3-Unterricht gewinnbringend 
genützt werden. Sind sich die beiden Sprachen sehr ähnlich, stammen sie sogar aus der glei-
chen Sprachfamilie, können neben lernstrategischen Faktoren auch sprachliche Aspekte mi-
teinbezogen werden. Durch diese Vorerfahrungen, die nicht mehr länger vernachlässigt wer-
den, kann der Tertiärsprachenunterricht auf einer höheren Stufe beginnen, der Spracherwerb 
schneller voranschreiten und der Unterricht inhaltlich anspruchsvoller sein (Hufeisen 2003a: 
8f). 
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Wird nach einer L3 noch eine L4 gelernt, kommt es nicht mehr zu so bedeutenden Erweite-
rungen wie beim Lernen einer zweiten Fremdsprache. Die Fremdsprachenlernerfahrungen 
sind wohl ausgereifter und können zielgerechter eingesetzt werden. Für Hufeisen (1998: 172) 
besteht zwar ein eindeutiger Unterschied zwischen dem Zweit- und Drittspracherwerb, der 
beim Lernen einer vierten oder weiteren Sprache allerdings geringer ausfällt. 
Erwerb einer L4 
Universalien 
Lernumwelt 
Lebens- und Lernerfahrungen und -strategien 
L1 
Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien 
L2, L3 
 
L4 
Abbildung 4: Faktorenmodell - Erwerb einer L4 (Hufeisen 1998: 172) 
Jede/r Lernende entwickelt einen spezifischen Faktorenkomplex. Manche dieser Faktoren 
dominieren im Lernprozess und haben einen straken Einfluss auf die jeweilige Lernsituation, 
während andere unwichtig und für den persönlichen Lernprozess unbedeutend sind (Jessner 
2008: 24). 
1.5 Mehrsprachigkeitsdidaktik 
1.5.1 Was ist Mehrsprachigkeitsdidaktik? 
Meißner (2003: 23), der die Mehrsprachigkeitsdidaktik für die romanischen Sprachen im 
deutschen Sprachraum entwickelt hat, betrachtet diesen Terminus als einen mehrdeutigen und 
zeigt auf, dass man in vergangener Zeit unterschiedliches mit diesem Begriff verband. Dies 
führte häufig zu Konfusionen, weshalb man schließlich begann zwischen Mehrsprachen-
erziehung, Interkomprehensionsdidaktik, Erweitertem Fremdsprachenunterricht und 
Mehrkulturalitätsdidaktik zu unterscheiden. Auch Vetter (2008a: 89) spricht davon, dass es 
die Mehrdeutigkeit dieses Terminus schwierig macht eine „allgemein akzeptierte Definition“ 
zu finden. Laut ihr eignet sich Meißner’s Definition dennoch sehr gut, weil sie drei typische 
Eigenschaften jeder Mehrsprachigkeitsdidaktik beinhaltet: die Wahrnehmung des vernetzten 
Sprachenlernes, die Bedeutung der Sprachlernkompetenz und die Lernökonomie. 
„Mehrsprachigkeitsdidaktik: Wir verstehen hierunter das vernetzende Sprachenlernen zur 
Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts, der Sprachlernkompetenz und der Förderung der 
produktiven und rezeptiven Mehrsprachigkeit. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik ist breit verortet. Sie 
reicht von der Grundschulerziehung bis hin zum Tertiärsprachenunterricht bzw. dem 
Universitätsunterricht.“ (Meißner 2003: 27) 
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Laut Reinfried (2001: 11f) besteht das Hauptaugenmerk der Mehrsprachigkeitsdidaktik darin, 
beim Erstellen von Unterrichtsmaterialien sowie bei der Planung und Durchführung des 
Fremdsprachenunterrichts vor allem darauf zu achten, dass beim Wortschatz- und Gramma-
tiklernen auf andere Sprachen verwiesen wird. Auch was das Ausbilden von Lernstrategien 
betrifft, sollen die Schüler/innen ermutigt werden interlinguale Vergleiche anzustellen. Positi-
ver Transfer soll so ermöglicht und auf interferenzbedingte Fehlerquellen hingewiesen wer-
den.  Zusätzlich soll die Sprachbewusstheit13 gefördert und die Lernenden für interkulturelles 
Vergleichen sensibilisiert werden. 
1.5.2 Rezeptive Mehrsprachigkeit durch Interkomprehension in Sprachfamilien 
Wie bereits weiter oben erwähnt, ist einer der Schwerpunkte der Mehrsprachigkeitsdidaktik 
die sog. Interkomprehensionsdidaktik, die das Potenzial der romanischen Sprachen erfolg-
reich nutzt. 
„Unter Interkomprehension versteht man die Fähigkeit, eine fremde Sprache lesend oder hörend zu 
verstehen, ohne sie formal erlernt zu haben. Nicht nur Varietäten (Dialekte, Soziolekte) ein und 
derselben Sprache sind füreinander interkomprehensiv, sondern weitgehend auch nah miteinander 
verwandte Sprachen. So verstehen einigermaßen geübte rumänische Ohren rasch (mehr oder weni-
ger) Italienisch, portugiesische Spanisch usw. Die Interkomprehension ist materiell darin begrün-
det, dass ein Individuum auf der Grundlage ihm bekannter ‘Transferbasen‘ in ausreichendem Maße 
Phänomene der Zielsprache identifizieren und semantisieren kann […].“ (Bär et al. 2005: 84) 
Interkomprehension meint demnach das Verstehen einer fremden Sprache, indem man deren 
sprachliche Phänomene auf Elemente schon bekannter Sprachen zurückführt ohne die Spra-
che formal erlernt zu haben. Eine wesentliche Rolle spielen dabei die Verwandtschaftsbezie-
hungen zwischen den bereits gelernten Idiomen und der fremden Sprache, um letztere zu ver-
stehen.  Meißner (2003: 28) vergleicht darüber hinaus die Interkomprehension in Sprachfami-
lien mit dem Erwerb der Muttersprache: 
„Die Komprehension ist schon beim Erwerb der Muttersprache beteiligt: Das Kind versucht, sich 
den Sprachfluss verständlich zu machen, indem es diesen nach erkannten Merkmalen segmentiert, 
Bekanntes von Unbekanntem trennt, Neues definiert und semantisch und funktional dem vorhan-
denen Sprachwissen zuordnet. Ähnlich geschieht die Komprehension zwischen Sprachen.“ 
Auch der GERS (Europarat 2001: 17) bezieht sich auf das große Verständigungspotenzial 
nahverwandter Sprachen: 
„Man kann auch auf die Kenntnis mehrerer Sprachen zurückgreifen, um den Sinn eines geschrie-
benen oder gesprochenen Textes zu verstehen, der in einer eigentlich unbekannten Sprache verfasst 
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wurde; dabei erkennt man zum Beispiel Wörter aus einem Vorrat an Internationalismen, die hier 
nur in neuer Gestalt auftreten.“ 
Ausgehend von den eben beschriebenen Erkenntnissen fordert Bär (2004: 121), dass dieses 
interkomprehensive Potenzial nahverwandter Sprachen endlich auch Eingang in den schuli-
schen Fremdsprachenunterricht findet. 
An eben dieser Stelle setzen, die in den 90er Jahren des 20. Jhd. entwickelten Interkompre-
hensionsprojekte an. Im Folgenden sollen die fünf bekanntesten Projekte (Die Hagener Pro-
jekte, Intercommunicabilité romane, EuRom4, Galatea und EuroCom) kurz skizziert werden, 
wobei auf die Spezialisierung EuroComRom des zuletzt genannten Projekts näher eingegan-
gen wird. 
1.5.3 Interkomprehensionsprojekte 
Wie gerade erwähnt entstanden auf der Basis der Interkomprehension europaweit Projekte, 
die diesen Ansatz nützen. Das übergeordnete Ziel dieser Projekte besteht darin, aus den EU-
Bürger/innen mehrsprachige Individuen zu machen. Um dies zu erreichen wird der Fokus auf 
das Ausbilden von Teilkompetenzen gelegt und die maximalistische Zielvorstellung der Near 
Nativeness14 ausgeklammert. Im Zentrum des Interesses steht in erster Linie die Ausbildung 
der rezeptiven Fertigkeiten, in besonderem Maße die Lesekompetenz (Bär 2004: 121f). 
Die Hagener Projekte lassen sich in das Projekt der Hagener Interkulturellen Lesekurse, das 
IGLO-Projekt und das Projekt Lernen für Europa unterteilen. Bei den Hagener Internationa-
len Lesekursen (1995-1998) handelte es sich um ein von der EU gefördertes Pilotprojekt. Es 
arbeitete mit Deutsch als Brückensprache und stellte Personen, die über interkulturelle Kom-
petenzen verfügen sollten, interkomprehensive Lektüretexte zur Verfügung. Es entstanden aus 
diesem Projekt ein niederländischer und ein dänischer Lesekurs auf CD. Im Jahr 1999 startete 
die Fernuniversität Hagen für die darauffolgenden drei Jahre das Intercomprehension in Ge-
rmanic Languages Online-Projekt (IGLO). Aufbauend auf der skandinavischen Interkompre-
hensionsforschung, bot dieses Projekt rezeptive Interkomprehension in sieben germanischen 
Sprachen (Dänisch, Deutsch, Englisch, Isländisch, Niederländisch, Norwegisch und Schwe-
disch) an. Das Projekt Lernen für Europa folgte im Jahr 2000, welches die rezeptive 
Mehrsprachigkeit für die wissenschaftliche Kommunikation in Mittel- und Osteuropa fokus-
sierte. Neben dem Deutschen und dem Niederländischen konzentrierte man sich hier auf das 
Polnische und Tschechische (Klein 2002b: 41). 
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EuRom4 entstand in den 1990er Jahren an den Universitäten Aix-Marseilles I, Salamanca, 
Roma Tre und Lisboa. Es handelt sich dabei um eine kontrastiv-linguistische Methode, die 
sich an muttersprachliche Sprecher/innen des Französischen, Spanischen, Italienischen und 
Portugiesischen richtet und ebendiesen Sprecher/innen rezeptive Kompetenzen in den anderen 
romanischen Sprachen ermöglichen will. Im Fokus dieser Methode steht die Technik mot vi-
de. Es handelt sich dabei um das Ersetzen schwer zu erschließender Wörter durch Wörter wie 
chose oder machin. Für eine erfolgreiche Erschließung sind hier insbesondere der Kontext 
und das Textwissen von Bedeutung (Bär 2004: 122ff). Obwohl oftmals kritisiert wurde, Eu-
Rom4 orientiere sich zu sehr an der traditionellen Grammatik-Übersetzungs-Methode, gelingt 
es den aus dem Projekt entstandenen Lernmaterialien (Buch und CD) dennoch eine Language 
Awareness15 für gewisse Sprachengruppen aufzubauen (Klein 2002b: 42). 
Galatea ist ein Projekt, das 1992 auf der Université de Grenoble III entwickelt und von etli-
chen anderen Universitäten unterstützt wurde. Dieses Projekt konzentriert sich auf franko-
phone Sprecher/innen, die in einer anderen romanischen Sprache (Spanisch, Italienisch und 
Portugiesisch) ihre Lesekompetenz ausbauen wollen (Bär 2004: 124f). Die Forschenden ent-
wickelten dazu in jahrelanger Arbeit Dekodierungsstrategien in den romanischen Sprachen, 
Transferregeln, faux amis und Erschließungshierarchien zwischen Wortarten (Klein 2002b: 
42). 
Auf der Grundlage der skandinavischen Interkomprehension, brachte die dänische Aarhus-
Universität das Modell Intercompréhension romane hervor. Auch hier steht wieder die roma-
nische Sprachenfamilie (ausgehend von Französisch hin zu Spanisch, Italienisch oder Portu-
giesisch) im Zentrum des Interesses. Das übergeordnete Ziel dieses Projekts besteht darin, in 
einem Zeitraum von 30 Kursstunden eine weitere romanische Sprache auszubilden. Es wer-
den dabei Interkomprehensionsbasen aus der diachronen Sprachwissenschaft in rein synchro-
ne Darstellungen übersetzt (Bär 2004: 125). Neben rezeptiven sollen hier auch produktive 
Kompetenzen vermittelt werden und die Lernenden eine Bewusstseinsbildung erreichen 
(Klein 2002b: 42). 
 
EuroCom ist ein Akronym für EuroComprehension und bezeichnet Interkomprehension in 
den drei großen europäischen Sprachfamilien (der romanischen, der slawischen und der ge-
rmanischen) (Klein 2002c: 29). Mehrsprachigkeit soll dabei in Modulen und über den Ein-
stieg in rezeptive Fertigkeiten erreicht werden. Wie auch die anderen bereits genannten Inter-
komprehensionsmodelle, nutzt EuroCom ebenso die Verwandtschaftsbeziehungen in einzel-
                                                           
15
 Vgl. dazu Kap. II.2. 
Theoretischer Teil 
28 
nen Sprachgruppen. Die linguistische Interkomprehensionsforschung liefert dafür die inter-
lingualen Transferbasen (Klein 2002b: 40). EuroCom bietet für germanophone Spre-
cher/innen drei Arten von europäischer Mehrsprachigkeit: EuroComRom für die romanische 
Sprachengruppe, EuroComSlav für slawische Sprachen und EuroComGerm für weitere ge-
rmanische Idiome (Klein 2004: 26ff). Ziel der Forschergruppe ist es, den europäischen Bür-
ger/innen ohne große Lernanstrengung und ohne maximalistische Ansprüche, Mehrsprachig-
keit zu vermitteln (Klein 2002c: 32). Während der herkömmliche Fremdsprachenunterricht 
dem/der Lerner/in vermittelt, er/sie beginne beim Sprachenlernen bei null, versucht EuroCom 
seinen Lernenden zu verdeutlichen wie viel sie bereits durch erworbene Sprachen (Mutters-
prache, Englisch und einer weiteren Fremdsprache) verstehen können. EuroCom zeigt auf, 
dass eine Fremdsprache kein absolutes Neuland ist und aktiviert vorhandene, nicht genutzte 
Kompetenzen (Klein/Stegmann 2000: 11ff). 
Wie eben erwähnt, erfolgt der Einstig jedes Interkomprehensionskurses über die rezeptiven 
Fertigkeiten. Dabei kommt in erster Linie dem Leseverstehen große Bedeutung zu, denn 
„beim Lesen kann man die Zeit anhalten“ (Klein 2004: 31). Der/die Leser/in kann so Struktu-
ren aus der neuen Sprache leichter verarbeiten und mit bereits bekannten Sprachen verbinden. 
Die EuroComprehension berücksichtigt aber auch von Beginn an das Hörverstehen, da in vie-
len Fällen erst die richtige Aussprache das Erschließen eines Wortes zulässt (Klein 2004: 31). 
Ausgehend von der Lese- und Hörkompetenz sollen im weiteren Verlauf die produktiven Fer-
tigkeiten ausgebaut werden. Während dem Erwerb einer guten Sprechkompetenz große Be-
deutung zukommt, weist Klein (2004: 33) dem Schreiben eine eher untergeordnete Rolle zu: 
„[Die Schreibkompetenz] sollte meines Erachtens dem Muttersprachler vorbehalten bleiben. Der 
mehrsprachige Lerner kann (und sollte daher) keine (muttersprachlich) akzeptable Schreibkompe-
tenz entwickeln. […] Der mehrsprachige Mensch benötigt Lese- und Hörverstehen, er muss gleich-
zeitig lernen, aktiv zu kommunizieren. Die Schreibkompetenz ist allenfalls in e-mails gefordert und 
hier sind die Kriterien nicht so formalistisch, dass man es eigens trainieren muss. Rezeptive Kom-
petenzen (Lese- und Hörkompetenz) sollen also als Einstiegskompetenzen in eine aktive Sprech-
kompetenz dienen, die über einen hierauf aufbauenden Tertiärsprachenunterricht oder im Zielland 
aufgebaut werden.“ 
Während im traditionellen Fremdsprachenunterricht alle Teilkompetenzen gleichermaßen 
aufgebaut werden (siehe Abb. 5), wird im interkomprehensiven Fremdsprachenunterricht zu-
erst die Lesekompetenz erworben, das Hörverstehen bildet sich danach auf der Basis der Le-
sekenntnisse auf und zum Schluss folgen die produktiven Fertigkeiten (siehe Abb. 6). 
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Niveaus A1 A2 B1 B2 C1 C2 
Lesen       
HV       
Schreiben       
Sprechen       
Abbildung 5: Progressionsschema des traditionellen Fremdsprachenunterrichts (Meißner 2005: 133) 
Niveaus A1 A2 B1 B2 C1 C2 
Lesen       
HV       
Schreiben       
Sprechen       
Abbildung 6: Progressionsschema des interkomprehensiv basierten Tertiärsprachenunterrichts                     
(Meißner 2005: 133) 
Damit Interkomprehension in Sprachfamilien funktionieren kann, bedarf es gewisser Techni-
ken. EuroCom arbeitet mit der Technik des Optimierten Erschließens. Darunter versteht man 
die „Fähigkeit, aufgrund vorhandener Sprachlernerfahrungen effizient neue Sprachen zu er-
schließen“ (Klein 2002c: 38). Dabei werden Gemeinsamkeiten in sich ähnelnden Sprachen 
aufgezeigt, um so deren Unterschiede und Besonderheiten zu verstehen. Durch das interlin-
guale Vergleichen zweier oder mehrerer Sprachen, gelingt es dem/der Lerner/in den Inhalt 
eines Textes in einer fremden Sprache rasch zu erschließen. (Klein 2002c: 38). 
Um bereits Bekanntes im Fremden zu finden unterteilen Klein/Stegmann (2000) den Er-
schließungsprozess in sieben Bereiche, die sog. sieben Siebe. Mittels sieben Aussiebevorgän-
gen16 filtert der/die Lernende alles Bekannte aus einer fremden Sprache heraus und erkennt, 
dass ein Text nun in seinen Grundzügen verstanden werden kann (Klein 1999: 63). Das erste 
Sieb umfasst den Internationalen Wortschatz (internationale Lexeme, Namen von Personen, 
Ländern, Institutionen, etc.), den der/die Lernende mühelos in jeder beliebigen Sprache er-
kennen kann. Mit dem zweiten Sieb schöpft man den panromanischen Wortschatz heraus, der 
allen bzw. den meisten romanischen Sprachen gemeinsam ist. Das dritte Sieb betrifft das 
Wissen über die Lautentsprechungen, damit Wortverwandtschaften und infolgedessen die 
Bedeutung einzelner Wörter erkannt werden können. Im vierten Sieb – Graphien und Aus-
sprachen – macht EuroCom auf unterschiedliche orthographische Lösungen und auf Ausspra-
cheregeln aufmerksam, um so Wort- und Sinnverwandtschaften zu erkennen. Durch das fünf-
te Sieb, den panromanischen syntaktischen Strukturen, wird auf die neun – in allen romani-
schen Sprachen identen – Kernsatztypen verwiesen, durch welche die Wortstellung in der 
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neuen Sprache leicht verstanden werden kann. EuroCom stellt im sechsten Sieb – den mor-
phosyntaktischen Elementen – Basisformeln bereit, die auf die gemeinsamen Regeln in den 
unterschiedlichen grammatischen Strukturen verweisen. Durch das siebte Sieb, das eine Liste 
von Prä- und Suffixen enthält, können zusammengesetzte Wörter erschlossen werden, indem 
Vor- bzw. Nachsilben von der Wurzel isoliert werden (Klein/Stegmann 2000: 14f).17 Nach 
dem eben beschriebenen Aussiebevorgang bleiben schließlich noch jene Wörter übrig, die 
Klein/Stegmann (2000: 146) als Profilwörter bezeichnen. Sie verstehen darunter Wörter, „die 
weder von einer romanischen Ausgangssprache noch vom internationalen Wortschatz her 
erschließbar sind oder deren Bedeutung sich so stark verändert hat, daß [sic!] der Bezug auf 
das etymologisch verwandte Wort nicht mehr zur Erschließung hilft“.18 Die sog. Miniporträts 
zu jeder einzelnen Sprache systematisieren und ergänzen das durch die sieben Siebe mobili-
sierte Wissen. Sie beinhalten allgemeine Angaben zu jeder Sprache (geographische Verbrei-
tung, geschichtliche Entwicklung) und gehen auf charakteristische Eigenschaften und Beson-
derheiten ebendieser Sprache ein. All dies wird schließlich durch ein Minilexikon ergänzt, das 
den Grundwortschatz der einzelnen Idiome auflistet (Klein/Stegmann 2000: 165).19 
Für die Erschließung eines Textes werden drei Phasen vorgeschlagen: in einem ersten Durch-
gang wird der Text überflogen (gescannt). Dabei gilt es das Hauptthema des Textes zu verste-
hen. In einem weiteren Schritt werden die Lücken mit Hilfe der sieben Siebe aufgefüllt.20 In 
einem letzten Durchgang wird schließlich versucht, die Hauptaussagen des Textes zu erfas-
sen. Die Autoren weisen auch darauf hin, „mit den Lücken zu leben […], [denn] Ziel beim 
Lesen dieser Texte ist es nicht ein guter Übersetzer zu werden, sondern einfach nur ein guter 
Versteher!“ (Klein/Stegmann 2000: 22) 
 
Der Begriff Mehrsprachigkeit beschränkt sich in dieser Studie auf die individuelle Ausprä-
gung und grenzt sich vom Phänomen der Zweisprachigkeit deutlich ab, indem für die Autorin 
vorliegender Arbeit Mehrsprachigkeit erst mit dem Erwerb einer dritten Sprache beginnt. Im 
Zentrum des Interesses stehen dabei in erster Linie der Erwerb einer dritten und weiteren 
Sprache (Third or Additional Language Acquisition), wobei auch dem gleichzeitigen Spra-
chenlernen (Multiple Language Acquisition) Aufmerksamkeit geschenkt wird. Der neue 
Sprachbegriff basiert auf diesem Verständnis von Mehrsprachigkeit. Das Abwenden von der 
Near Nativeness und die Anerkennung von Teilkompetenzen werden nicht nur von der Inter-
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 Aus Platzgründen kann hier keine detaillierte Beschreibung der sieben Siebe erfolgen. Zu einer umfassenderen 
Darstellung vgl. die einzelnen Kapitel zu den sieben Sieben in Klein/Stegmann (2000: 31ff). 
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 Vgl. dazu die Profilwörterliste in Klein/Stegmann (2000: 147ff). 
19
 Vgl. dazu die Miniporträts jeder einzelnen Sprache in Klein/Stegmann (2000: 165ff). 
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 Zur Veranschaulichung vgl. das Flussdiagramm in Klein/Stegmann (2000: 23). 
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komprehensionsdidaktik befürwortet und gefordert. Gemäß diesem Sprachbegriff kommt 
auch der interkulturellen Komponente und dem vernetzten Sprachenlernen eine größere Be-
deutung zu. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik nutzt diese Vernetztheit von Sprachen um lern-
ökonomische Wege zur Mehrsprachigkeit zu schaffen. Das beschriebene Spracherwerbsmo-
dell, das beim Spracherwerb von ebendieser Vernetztheit ausgeht, stellt dafür die Grundlage 
dar. 
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2 LANGUAGE AWARENESS  
2.1 Historische Entwicklung 
Das Konzept Language Awareness entstand in Großbritannien in den 60er und 70er Jahren 
des vergangenen Jahrhunderts. Anlass dafür waren die ansteigenden schwachen Leistungen 
britischer Schüler/innen in deren Muttersprache – dem Englischen – sowie im Fremdspra-
chenunterricht. Vor allem jene Schüler/innen, die aufgrund ihres Analphabetismus die Schule 
abbrachen, standen im Zentrum der Öffentlichkeit (Gnutzmann 1997b: 229; James/Garrett 
1992: 3f). Den Hintergrund dieser immer schlechter werdenden Leistungen bildete die durch 
Einwanderung bedingte Mehrsprachigkeit, die das britische Schulsystem vor eine nicht zu 
bewältigende Herausforderung stellte. Die Regierung veranlasste schließlich Studien durchzu-
führen, die die schlechten Leistungen der Schüler/innen aufzeigen sollten, um davon ausge-
hend Verbesserungsvorschläge auszuarbeiten und die Leistungen wieder zu steigern. Vor al-
lem Lehrer/innen, die im Namen des National Congress of Languages in Education (NCLE) 
in der Öffentlichkeit auftraten, steuerten eine bottom up Veränderung im Schulwesen an. (Ja-
mes 1999: 94ff). 
James/Garrett (1992: 3) nennen als eigentlichen Beginn der Auseinandersetzung mit dem 
Konzept Language Awareness die Pionierarbeiten von Hawkins (1984), die das Fundament 
für das British Language Awareness Movement legten. Er verfolgte das Ziel ein eigenes Un-
terrichtsfach Awareness of Language zu begründen, das als Brücke zwischen dem Englisch- 
und dem Fremdsprachenunterricht fungieren und den Übergang von Grundschule zu weiter-
führenden Schulen erleichtern sollte: 
„[Awareness of language] seeks to bridge the difficult transition from primary to secondary school 
language work, and especially to the start of foreign language studies […].” (Hawkins 1984: 4) 
Er beanstandete außerdem die fehlende Zusammenarbeit der Lehrenden, forderte eine metasp-
rachliche Basis und regte zum Sprachenvergleich an: 
„It also bridges the ‘space between‘ the different aspects of language education […] which at 
present are pursued in isolation, with no meeting place for the different teachers, no common voca-
bulary for discussing language.” (Hawkins 1984: 4) 
Language Awareness sollte schließlich auch zum Abbau von Vorurteilen beitragen: 
„The best weapon against prejudice is open discussion and greater awareness.” (Hawkins 1984: 4) 
In Großbritannien hat sich Language Awareness – ausgehend von den schlechten Leistungen 
der Schüler/innen und der Suche nach Verbesserungskonzepten – für Sprachlernen und Um-
gang mit Sprache in unterschiedlichen Bereichen behauptet. Die sich daraus ergebenden Ziele 
von Language Awareness-Konzeptionen listet Luchtenberg (1998: 140) wie folgt auf: 
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- Erzeugung von Neugierde auf und Interesse an Sprache(n), 
- Anregung der Sprachanalyse, 
- Initiierung des Sprechens über Sprache(n), 
- Bewusstmachung von Sprachhandeln in soziokulturellen Kontexten, 
- Herstellung der Akzeptanz sprachlicher und innersprachlicher Vielfalt, 
- Entwicklung eines Verständnisses für Sprachmanipulation und -missbrauch.21 
Ein Werk, das den weiteren Entwicklungsverlauf von Language Awareness stark beeinflusste, 
stellt der von James/Garrett im Jahr 1992 herausgegebene Sammelband Language Awareness 
in the Classroom dar, der eine breite Konzeptualisierung von Language Awareness beinhaltet 
und verschiedene Zugänge zu diesem Thema wählt. Zwei Jahre später wird die Association of 
Language Awareness gegründet, die mittels ihrer gleichnamigen Zeitschrift daran anknüpft. 
Auch in Kontinentaleuropa stößt das Konzept auf immer größeres Interesse, sodass man auch 
in anderen Ländern beginnt sich mit ähnlichen Fragestellungen auseinanderzusetzen. Gnutz-
mann (1995) nutzt zum Beispiel den Language Awareness-Ansatz bei seiner Methode des 
integrativen Grammatikunterrichts und das rund um Candelier (1998) entstandene Konzept 
Éveil aux Langues, zielt darauf ab spezifische auf Sprachsensibilisierung ausgerichtete Prog-
ramme einzuführen. 
Language Awareness erfreut sich insgesamt in den 1990er Jahren an großer Beliebtheit: so 
erscheinen in der Zeitschrift für Fremdsprachenforschung zahlreiche Artikel zu Language 
Awareness und 1997 wird der Zeitschrift Fremdsprachen Lehren und Lernen eine Ausgabe zu 
ebendiesem Themenschwerpunkt gewidmet. 
Auch im neuen Jahrtausend reißt das Interesse an dem Forschungsschwerpunkt nicht ab. Vor 
allem die Association of Language Awareness  führt mit ihrer Zeitschrift Language Aware-
ness den breiten konzeptuellen Rahmen weiter. Die darin erscheinenden Beiträge widmen 
sich bis heute unterschiedlichsten Themen. Die letzte internationale Konferenz der Associati-
on of Language Awareness fand zum Thema Awareness Matters: Language, Culture, Litera-
cy im Juli 2010 in Kassel statt. Dazu erschien im April 2012 eine Sondernummer in der Zeit-
schrift. Die darin enthaltenen Beiträge beziehen sich unter anderem auf Language and Cultu-
ral Awareness, Language Awareness von Lehrer/innen und Language Awareness am Arbeits-
platz (Finkbeiner/Svalberg 2012: 1f).22 Die nächste Konferenz ist für Juli 2012 in Montreal 
geplant. 
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2.2 Terminologisches 
2.2.1 Was ist Language Awareness? 
Ähnlich schwierig wie die Begriffsdefinition von Mehrsprachigkeit, gestaltet sich auch jene 
von Language Awareness. So merkt beispielsweise Hug (2007: 10) an, dass aufgrund der um-
fangreichen Entwicklung dieses Konzepts bis heute keine einheitliche Begriffsbestimmung 
desselben gefunden wurde. Auch Gnutzmann (1995: 272; 2003: 337) spricht davon, dass bis 
dato keine „verbindliche Definition“ von Language Awareness existiert und diese auch in 
naher Zukunft ein Desiderat bleiben wird. Er führt die Schwierigkeit einer Definitionsfindung 
auch auf die vielfältigen, in der Forschung entstandenen – zum Teil überlappenden und kon-
kurrierenden – Begriffe zurück. Er nennt in diesem Zusammenhang Termini wie Knowledge 
about Language, Consciousness, Metalinguistic Awareness, Explicit Knowledge, Metacogni-
tion, etc. (Gnutzmann 2003: 337).23 Die Begriffsdefinition stellt sich noch als weitaus komp-
lizierter heraus, wenn man die unterschiedlichen Kontexte miteinbezieht, in denen der Termi-
nus Language Awareness gebraucht wird. Gerade diese Tatsache führte zu mangelnder 
Transparenz und Übereinstimmung hinsichtlich des Begriffs (James/Garrett 1992: 3). 
Im Folgenden seien zur exemplarischen Darstellung lediglich einige unkommentierte Defini-
tionen von Language Awareness erwähnt: einer der ersten, der versuchte das genannte Kon-
zept zu definieren war Donmall (1985: 7). Er beschreibt Language Awareness als „a person’s 
sensitivity to and conscious awareness of the nature of language and its role in human life“. In 
der ersten Ausgabe der Zeitschrift Language Awareness sprechen die Herausgeber von einem 
Überbegriff, der so gut wie alles beinhaltet, was mit Sprache zu tun hat: 
„Language awareness has the great advantage of being a cover term for almost anything to do with 
language […] finding things out about language, becoming conscious about one’s own and other’s 
use of it in speech and in its written forms, developing a sensitive relationship to it, being able to 
talk explicitly about one’s insights into it.” (Sinclaire et al. 1992: 1) 
Für Wolff (1993: 514) bedeutet Sprachbewusstheit (für ihn das deutsche Synonym von Lan-
guage Awareness) „die Fähigkeit […], die Struktur von Sprache, die psychologischen Prozes-
se der Sprachbenutzung und die Funktionen von Sprache in der Interaktion bewußt [sic!] 
wahrnehmen und darüber reflektieren zu können“. Die Association for Language Awareness 
definiert auf ihrer Homepage Language Awareness als „explicit knowledge about language, 
and conscious perception and sensitivity in language learning, language teaching and lan-
guage use” (Homepage der Association for Language Awareness: Definition). 
                                                           
23
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Die Tatsache, dass die im heutigen wissenschaftlichen Diskurs existierende Menge an Defini-
tionen und dessen fehlende Einordnung dazu führen, dass Language Awareness ein eher va-
ges und diffuses Konzept ist, wird von vielen Autor/innen kritisiert (z.B. Edmondson/House 
1997: 3; Gnutzmann 2003: 337). Für andere Forscher/innen wird das Konzept gerade durch 
diese Unschärfe interessant, da es so leichter in verschiedene Diskussionsbereiche einzube-
ziehen ist (Knapp-Potthoff 1997: 10). Auch Luchtenberg (2010: 107) sieht in der nicht ein-
deutigen Definition des Begriffs und der Schwierigkeit ihn einem Fach oder Teilgebiet eines 
Fachs zuzuschreiben eine Chance, da der Begriff – wie auch die Autor/innen der ersten Aus-
gabe der Zeitschrift Language Awareness schreiben – beinahe alles beinhaltet was mit Spra-
che zu tun hat (siehe Zitat S. 34). 
Weitet man seine Sicht auf andere Sprachen aus, so stellt man zudem schnell fest, dass das 
Übersetzen des englischen Begriffs zu weiteren Schwierigkeiten in der Definitionsfindung 
führt. Die unterschiedliche Art der Übersetzung und die Koexistenz mehrerer Termini in ein 
und derselben Sprache verkomplizieren die Sache enorm.24 
 
Gerade deshalb, scheint es der Verfasserin vorliegender Arbeit notwendig, den Begriff Lan-
guage Awareness in Hinblick auf die vorzunehmende Studie zu definieren. Language Aware-
ness wird somit als das Nachdenken über Sprache und Sprachlernen verstanden. Außerdem ist 
damit das Lernen über Sprache und Sprachlernen zu sprechen gemeint. 
2.2.2 Verwandte Begriffe 
Die in Kapitel II.2.2.1 ausgeführten Definitionsversuche von Language Awareness haben ge-
zeigt, dass es sich bei diesem Konzept um keinen übereinstimmenden Bereich handelt. Dies 
spiegelt sich natürlich auch darin wieder, dass Language Awareness je nach zugrunde liegen-
der Definition nahverwandte Begriffe einbezieht oder ausschließt (Vetter 2008a: 106). 
Die in diesem Kapitel genannten Termini beziehen sich ausschließlich auf verwandte Begriff-
lichkeiten mit englischen Bezeichnungen, während die Schwierigkeiten einer Übersetzung in 
andere Sprachen im nächsten Kapitel angesprochen werden. 
Da es auch hier eine Vielzahl an Begrifflichkeiten gibt, deren genaue Beschreibung den Rah-
men dieser Arbeit sprengen würde, beschränkt sich die Autorin auf eine kurze Ausführung der 
beiden folgenden Bezeichnungen: (Meta)linguistic Awareness und Consciousness-Raising. Es 
wurden ebendiese Begriffe gewählt, da sie dem Konzept Language Awareness besonders na-
he sind. 
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 Vgl. dazu Kap. II.2.2.3. 
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Metalinguistic Awareness ist nach Jessner (2006: 42) die Fähigkeit, seine Aufmerksamkeit 
auf die Sprache als Objekt auszurichten oder abstrakt über Sprache nachzudenken. Das wiede-
rum macht das Spielen mit bzw. das Manipulieren von Sprache möglich. In ihrer Studie zur 
Linguistic Awareness schließt sich Jessner (2006: 42f) der Meinung von Masny (1997) an, die 
(Meta)linguistic Awareness und Language Awareness als nicht einheitliche Konzepte betrach-
tet. Linguistic Awareness oder Metalinguistic Awareness – die von Jessner synonymisch ge-
braucht werden – zeigen an, was Lerner/innen über die Sprache wissen. Es handelt sich dabei 
um einen Teilbereich der Psycholinguistik und kognitiver Theorien. Language Awareness 
gehört hingegen zur Theorie der angewandten Linguistik und der Pädagogik. Es geht hierbei 
um Erklärungen des sprachlichen Codes auf einer metasprachlichen Ebene. Betrachtet man 
schließlich die einzelnen Perspektiven, so bezieht sich Language Awareness eher auf die 
Perspektive der Lehrer/innen und (Meta)linguistic Awareness auf die Perspektive der Lernen-
den. Sowohl für Masny als auch für Jessner stehen die beiden Begriffe miteinander in Ver-
bindung. 
James (1999: 102f) grenzt Language Awareness von Consciousness-Raising ab, indem er eine 
Trennung zwischen Kognition und Metakognition vornimmt. Consciousness-Raising ordnet 
er der Kognition zu. Language Awareness ist für ihn Teil der Metakognition von Conscious-
ness-Raising. Genauer gesagt, bezieht sich Consciousness-Raising auf Lerner/innen, die noch 
nicht über das erwünschte Wissen und die erstrebenswerten Fertigkeiten und Intuitionen ver-
fügen. James versteht darunter die Möglichkeit sich über die Diskrepanzen zwischen dem 
jetzigen und dem zu erzielenden Wissensstand klar zu werden. Consciousness-Raising gibt 
dem/der Lerner/in folglich einen Einblick darüber was er/sie nicht weiß und somit noch ler-
nen muss, um seine/ihre Ziele zu erreichen. Bei Language Awareness geht es hingegen dar-
um, explizites Wissen und Fertigkeiten zum Nachdenken und Sprechen über seine eigenen 
Sprachen zu erreichen. Dabei spielt die individuelle Intuition eine große Rolle. Intuitives Wis-
sen wird folglich zu explizitem Wissen, das sowohl durch Anleitung vermittelt, als auch 
durch individuelle oder gesteuerte Reflexion erreicht werden kann. 
2.2.3 Bezeichnungen in anderen Sprachen 
Neben dem britischen Language Awareness-Ansatz existieren auch in anderen Ländern ähnli-
che Konzepte mit eigenen Bezeichnungen. Um diese näher auszuführen, soll in vorliegendem 
Kapitel der Blick über den englischen Sprachraum hinausgehen, wobei Begrifflichkeiten aus 
dem Französischen und Deutschen fokussiert werden. 
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Young/Helot (2003: 239) sprechen bei der Übertragung von Language Awareness ins Franzö-
sische von einem komplizierten Unterfangen, das eine Übersetzung schwierig macht. Sie 
nennen als Möglichkeiten einer Übersetzung mehrere Begriffe: Éveil au Langage, Éveil aux 
Langues, Sensibilisation à la Diversité Linguistique und Éducation aux Langues et aux Cultu-
res. Gnutzmann (1995: 270) nennt hingegen die Begriffe Conscience de la Langue, Métalan-
gage, Conscience Métalinguistique und Activité Métalinguistique. 
Die wohl bekannteste Bezeichnung unter all diesen Übersetzungsversuchen ist Éveil aux 
Langues. Obwohl sich Éveil aux Langues um die Umsetzung des britischen Konzepts bemüht, 
handelt es sich laut Vetter (2008a: 116) eher um ein eigenständiges und umfassendes Projekt 
zur Sensibilisierung für sprachliche und kulturelle Vielfalt, als um eine Übersetzung aus dem 
Englischen.  
Für den deutschsprachigen Raum nennt Gnutzmann (1995: 270f; 1997a: 66) die Termini 
Sprachbewusstheit, Sprachbewusstsein, Sprachbetrachtung und Reflexion über Sprache, 
Sprachliche Fähigkeiten und Kenntnisse und Sprachliches Bewusstsein. Im aktuellen wissen-
schaftlichen Diskurs werden vorwiegend die ersten beiden Bezeichnungen verwendet, wobei 
dabei auch immer wieder die Frage nach einer möglichen Differenzierung auftaucht (Gnutz-
mann 2003: 336; Wolff 1993: 514; Vetter 2008a: 116).  
Für Hug (2007: 10) stellt Sprachbewusstheit eine konkrete metasprachliche Handlung dar. 
Unter Sprachbewusstsein versteht er hingegen das sprachliche Wissen, das den Handlungen 
zugrunde liegt. Gnutzmann (2003: 335f) meint mit Sprachbewusstsein das explizite Wissen 
über Sprache, das sich vor allem durch den Beginn des muttersprachlichen Lese- und 
Schreibunterrichts herausbildet. Indessen beschäftigt sich für ihn Sprachbewusstheit mit den 
Prozessen der verschiedenen Spracherwerbstypen im schulischen wie außerschulischen Um-
feld. Hug (2007: 10) merkt aber zudem an, dass der englische Terminus Language Awareness 
auch im deutschsprachigen Raum sehr häufig gebraucht wird, nicht zuletzt weil er in der 
internationalen Fachkommunikation der wohl geläufigste Begriff ist. 
 
In vorliegender Arbeit wird der Begriff Sprachbewusstheit präferiert und im Folgenden syno-
nym zu Language Awareness verwendet. 
2.3 Komponenten und Ebenen von Language Awareness 
Language Awareness beinhaltet verschiedenste Dimensionen von Sprache(n) und Sprachen-
lernen, sodass man von einem ganzheitlichen Konzept sprechen kann.  Daraus lässt sich ablei-
ten, dass Language Awareness aus unterschiedlichen Komponenten und Ebenen besteht, die 
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nicht nur miteinander operieren sondern auch ein gemeinsames integratives Lehr- und Lern-
konzept verkörpern (Morkötter 2005: 29). In Hinblick auf die vorzunehmende empirische 
Studie sollen nun drei unterschiedliche Zugänge zu Language Awareness dargestellt werden. 
Dementsprechend wird die von Rampillon (1997) vorgenommene Aufsplittung in die drei 
Teilbereiche Linguistic, Communicative und Learning Awareness sowie Knapp-Potthoff’s 
(1997) Einteilung in eine instrumentelle und emanzipatorische Funktion vorgestellt. Auch die 
analytische Einteilung von Language Awareness in eine kognitive, affektive und soziale Ebe-
ne soll angesprochen werden. 
Rampillon (1997: 176ff) versteht unter Language Awareness ein Konzept, das Sprache, 
Kommunikation und Lernen integriert. Für sie besteht Language Awareness aus eben diesen 
drei Komponenten: Linguistic Awareness, Communicative Awareness und Learning Aware-
ness. Unter Linguistic Awareness versteht sie sprachliche Kenntnisse (wie Verständnis für 
Grammatik, Wortschatz, Aussprache und Rechtschreibung) und sprachliche Fertigkeiten 
(produktive und rezeptive sowie mündliche und schriftliche Kompetenzen). Communicative 
Awareness25 bezeichnet das Wissen über die Funktionsweise von Sprache(n). Dazu gehören 
im Falle der Entstehung von kommunikativen Lücken sog. Kommunikationsstrategien (wie 
Umschreibungen, das Ausdenken von Wörtern, das Benutzen von leeren Worten wie Dings-
Da, Beschreibungen, Annäherungen, Definitionen, etc.), Strategien der Körpersprache, Dis-
kursstrategien (das Nützen von Mechanismen zum Beginnen, Aufrechterhalten, Unterbre-
chen, Aufnehmen oder Beendigen eines Gesprächs) und Dominanzstrategien. Learning Awa-
reness26 beinhaltet Wissen über Lern-, Denk- und Problemlösestrategien und die Fähigkeit 
diese zu deuten und anzuwenden. Rampillon unterteilt diese Lernstrategien27 in drei Unterg-
ruppen: Stütz-, Primär- und Instruktionsstrategien. Stützstrategien sollen motivierend sein und 
dem/der Lernenden helfen, seinen/ihren Lernwillen positiv zu beeinflussen. Primärstrategien 
sollen den/die Lernende/n dazu befähigen, sprachliche Kenntnisse und Fähigkeiten zu erken-
nen, ins Gedächtnis zu rufen, zu reaktivieren und zu transferieren. Instruktionsstrategien sol-
len Selbsterfahrung und Selbstbeobachtung durch Nachahmung und Fremdbeobachtung ver-
stärken. Schüler/innen, die ihre/n Lehrer/in beobachten, wie er/sie bestimmte Lernschritte 
instruiert, erhalten dabei eine Anleitung für spätere selbstständige Lernschritte. 
                                                           
25
 Der Begriff der Kommunikativen Bewusstheit wird erstmals von House verwendet „um explizites, artikulierba-
res und daher lehrbares Wissen über pragmatische und diskursbezogene Merkmale der Zielsprache zu bezeich-
nen“ (Edmondson/House 1997: 4). 
26
 Unter Sprachlernbewusstheit ist „explizites Wissen über den Spracherwerb insgesamt und den eigenen 
Sprachzustand bzw. die eigenen Sprachlernstrategien“ zu verstehen (Edmondson/House 1997: 4). 
27
 Rampillon (2003: 340) macht darauf aufmerksam, dass die Begriffe Lernstrategien, Lerntechniken, Arbeits-
techniken, Study Skills oftmals synonymisch gebraucht werden. Für sie handelt es sich dabei um „Verfahren, die 
von den Lernenden absichtlich und planvoll angewandt werden, um fremdsprachliches Lernen vorzubereiten, zu 
steuern und zu kontrollieren“. 
Theoretischer Teil 
39 
Knapp-Potthoff (1997: 14f) fragt zunächst ob Language Awareness ein Ziel an sich ist oder 
ob es das Mittel zur Erreichung anderer Ziele darstellt. Letzeres verkörpert für sie die weiter 
oben bereits genannte instrumentelle Funktion, bei der es sich um eine Hilfsfunktion für das 
Sprachenlernen bzw. den Spracherwerb handelt. So bildet Language Awareness beispielswei-
se Kategorien für das Analysieren und Verarbeiten von sprachlichem Input, steuert die Kon-
zentration auf bestimmte sprachliche Eigenschaften im Input, ermöglicht den Einsatz von 
Lernstrategien und ist Basis für Kommunikation über das Sprachenlernen (z.B. zwischen Leh-
rer/in und Schüler/innen). Das Ziel an sich, stellt für sie die emanzipatorische Funktion dar. 
Da Sprache uns zu dem macht, was wir sind, bereichert das Nachdenken über Sprache(n) 
nicht nur unsere Erfahrungen und gibt uns das Gefühl unser Schicksal besser kontrollieren zu 
können, sondern lässt uns die Dinge die uns umgeben auch anders wahrnehmen.28 Language 
Awareness soll in diesem Fall z.B. selbstbestimmtes Sprachenlernen zulassen, eine Kontrolle 
über die Beherrschung von Sprache(n) ermöglichen und die Möglichkeiten mit Sprache(n) 
kreativ umzugehen verbessern. 
Der bereits erwähnte holistische Anspruch von Language Awareness führt zudem zu einer 
Unterscheidung in eine kognitive, affektive und soziale Dimension (Abendroth-Timmer 2004: 
3; Luchtenberg 2001: 131; Wolff 1997: 173). Somit betrifft Language Awareness „a) kogniti-
ve Einsichten in Sprachmuster und dadurch verbessertes Regelwissen, b) affektive Herstel-
lung von Einstellungen zu Sprache, wozu etwa auch Freude am Umgang mit Sprache, 
Sprachspielen u.ä. gehört und c) die Rolle der Sprache im sozialen Miteinander, aber auch 
sprachkritische Auseinandersetzung mit Sprache – also etwa Sprachmanipulation in öffentli-
chem Sprachgebrauch“. Ganzheitliches Sprachenlernen besagt zudem, dass alle vom/von der 
Lernenden beherrschten Sprachen miteingebunden werden (Luchtenberg 2001: 131f). Bereits 
im NCLE-Report (Donmall 1985: 7) wird eine Language Awareness-Konzeptualisierung an-
gedeutet, die drei Ebenen beinhaltet: 
„In different ways and to a greater or lesser extent, Language Awareness programmes will have a 
cognitive aspect (developing awareness of pattern, contrast, system, units, categories, rules of lan-
guage in use and the ability to reflect upon them, to make pertinent interpretative judgements and 
to convey meaning appropriately and effectively) and an affective aspect (forming attitudes, awa-
kening and developing attention, sensitivity, curiosity, interest and aesthetic response). They may 
deal with the nature of linguistic forms and their realization, the variety of language (language fam-
ilies, languages, dialects, idiolects, modes, registers, styles) and its use, particularly as a mode of 
communication, by the individual and the group.” 
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 Vgl. dazu auch Van Lier (1995: xii). 
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James/Garrett (1992: 12ff) nehmen nicht nur eine dreigliedrige Einteilung von Language 
Awareness vor, sondern unterscheiden fünf verschiedene Dimensionen: the affective domain, 
the social domain, the ‚power‘ domain, the cognitive domain, und the performance domain. 
Bei der affektiven Ebene geht es um die emotionale Seite des Sprachenlernens. Hierbei soll 
der/die Lernende neugierig auf Sprache(n) gemacht und sein/ihr Interesse für Sprache(n) ge-
weckt werden. Es handelt sich somit um ein Sensibilisieren der Schüler/innen für den Um-
gang mit Sprache(n). Die soziale Ebene befasst sich mit dem Sprachverhalten zwischen Spre-
cher/in und Hörer/in. Im Zentrum des Interesses steht hierbei, die Lernenden zu sprachlicher 
und sozialer Toleranz gegenüber sprachlichen Minderheiten zu erziehen. Dieser Aspekt spielt 
vor allem in multilingualen Klassen eine beachtliche Rolle. Die Machtebene geht auf Fragen 
ein, die sich eben mit dem Thema Macht durch bzw. über Sprache beschäftigen und versucht 
Individuen Kontrolle über die Sprache zu geben.29 Bei der kognitiven Ebene handelt es sich 
um das Erfassen von sprachlichen Einheiten, von Gegensätzen und Regelmäßigkeiten auf den 
verschiedenen sprachlichen Ebenen, wobei die Funktion keineswegs außer Acht gelassen 
wird. Bei der Ebene der Performanz steht das sprachliche Handeln im Mittelpunkt des Inter-
esses. Sie fragt danach, inwieweit das Wissen über Sprache(n) Sprachkenntnisse beeinflusst. 
Vetter (2008a: 104) zeigt auf, wie sehr die verschiedenen Bereiche ineinander verflochten 
sind und dass eine Abgrenzung nicht immer möglich ist. Vor allem die soziale Ebene ist so-
wohl der affektiven als auch der Machtebene sehr ähnlich. 
 
Trotz vielfältiger Herangehensweisen an das Konzept Language Awareness, ähneln sie sich 
laut Luchtenberg (1998: 140) dennoch in gewissen Punkten: 
„Den unterschiedlichen Ansätzen von Language Awareness ist gemeinsam, ein höheres Interesse 
an und eine größere Sensibilisierung für Sprache, Sprachen, sprachliche Phänomene und dem Um-
gang mit Sprache und Sprachen wecken zu wollen bzw. die vorhandenen metalinguistischen Fä-
higkeiten und Interessen zu vertiefen“. 
Es geht bei Language Awareness also grundsätzlich um das Nachdenken über Sprache bzw. 
das Lernen über Sprache zu sprechen. Für Vetter (2008a: 102) ist dies auch der kleinste ge-
meinsame Nenner aller Zugänge zu Language Awareness. 
2.4 Language Awareness von Lehrkräften 
Da es in der vorliegenden Studie um die Mehrsprachigkeitsbewusstheit zukünftiger Fremd-
sprachenlehrer/innen geht, soll in diesem Kapitel die Sprachbewusstheit von Lehrkräften fo-
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 Vgl. dazu die Critical Language Awareness von Fairclough (1992). 
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kussiert werden. Bevor Language Awareness als Komponente der Ausbildung von Fremd-
sprachenlehrer/innen diskutiert wird, sollen drei verschiedene Projekte, die in Hinblick auf 
Language Awareness von Lehrer/innen von Bedeutung sind, erläutert werden. Es handelt sich 
dabei um die Teacher Language Awareness, die Language Educator Awareness, und den 
Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures. 
2.4.1 Teacher Language Awareness nach Stephen Andrews 
Die Teacher Language Awareness nach Stephen Andrews ist ein Modell, das die Schnittstelle 
zwischen dem was Lehrer/innen über Sprache wissen (oder wissen sollten) und deren päda-
gogische Unterrichtspraxis fokussiert. Auch wenn TLA im Prinzip Lehrende aller Fächer be-
rücksichtigt, bezieht sie sich dennoch in erster Linie auf Sprachenlehrkräfte und auf deren 
Wahrnehmung von jener Sprache, die sie unterrichten sowie auf die Art und Weise, in wel-
cher diese Wahrnehmung ihren Unterricht beeinflusst (Andrews 2008: 287). Um effektiven 
Sprachunterricht zu gestalten, müssen Sprachenlehrer/innen ein Verständnis dafür entwickeln, 
wie diese Sprache funktioniert, sie müssen also in der Lage sein, diese Sprache zu analysie-
ren. Bereits Hawkins sah eine der größten Herausforderungen des Language Awareness-
Movement darin, Lehrenden eine diesbezüglich adäquate Vorbereitung bieten zu können. In 
den 60er Jahren fiel immer wieder auf, dass die Mehrheit der Englischlehrer/innen, die Eng-
lisch als Fremdsprache unterrichteten (mit Muttersprache Englisch), keine Ahnung von 
Sprachanalyse hatte. Der weltweit steigende Bedarf an der „EFL-Industry“ (Englisch als 
Fremdsprache) verursachte schließlich eine zunehmende Nachfrage nach Vorbereitungskur-
sen für Englischlehrkräfte, was wiederum das Ausbilden einer TLA begünstigte (Andrews 
2008: 288). 
Für Andrews (2008: 290) besteht TLA aus zwei Dimensionen: das Wissen stellt für ihn die 
deklarative Dimension dar, die Bewusstheit die prozedurale Dimension. Andrews weist dar-
auf hin, dass beide Dimensionen interdependent sind. Er zeigt auf, dass es auf der einen Seite 
Lehrer/innen gibt, die zwar über das Wissen verfügen, denen es aber an Bewusstheit fehlt. 
Auf der anderen Seite gibt es Lehrkräfte, die Bewusstheit besitzen, aber deren Versuche, sich 
mit inhaltsbezogenen Themen zu beschäftigen, von einem Mangel an Wissen untergraben 
werden. 
Andrews (2008: 291) Konzept der TLA verbindet drei wesentliche Aspekte miteinander: 
- language proficiency (knowledge of language), 
- subject matter knowledge (knowledge about language – the declarative dimension of 
TLA) und 
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- die Beziehung zwischen TLA und pedagogical content knowledge. 
Für ihn ist es vor allem die Interaktion zwischen diesen drei, eng miteinander verbundenen, 
Wissensgrundlagen (d.h. die Sprachkenntnisse, das Wissen über die Sprache, und das Wissen 
über die Lernenden), die TLA ausmacht. 
Nachfolgende Abbildung zeigt Andrew’s Modell der TLA und verknüpft es mit den anderen 
beiden Wissensgrundlagen von Sprachenlehrer/innen (den Sprachkenntnissen und dem päda-
gogischen Wissen). Die Darstellung veranschaulicht sehr gut, dass TLA eine Brücke zwi-
schen der Sprachkompetenz und dem deklarativen Wissen schlägt. TLA kann so, auf der ei-
nen Seite als reflexive pädagogische Dimension des Sprachwissens und auf der anderen Seite 
als eine Unterkomponente des pädagogischen Wissens der Lehrkraft gesehen werden (And-
rews 2007: Kap. 2.3 TLA and pedagogical content knowledge). Von besonders großer Bedeu-
tung ist die Beziehung zwischen dem Subject-Matter Knowledge und der Language Profi-
ciency. Letztere Kategorie geht auf die Communicative Language Ability von Bachmann 
(1990) zurück, die Sprachkompetenz (organisatorische und pragmatische Kompetenzen), 
Strategiekompetenz (übergeordnete Prozesse, die den/die Sprachenbenützer/in dazu befähi-
gen, kommunikative Ziele festzulegen, kommunikative Ressourcen einzuschätzen sowie 
Kommunikation zu planen und diesen Plan auszuführen) und psychomotorische Fähigkeiten 
(auditive, artikulatorische und neurologische Prozesse, die Teil der menschlichen Kommuni-
kation sind) beinhaltet. Ein weiterer wichtiger Punkt, der sich auf die Komplexität von TLA  
auswirkt, ist die Notwendigkeit sich der Lerner/innen und deren momentanen Sprachentwick-
lungsstand (also deren Interlanguage) bewusst zu sein. (Andrews 2007: Kap. 2.2 What is 
Teacher Language Awareness?). 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 7: Modell der Teacher Language Awareness nach Andrews (Andrews 2007: Kap. 2.3 TLA and peda-
gogical content knowledge) 
2.4.2 Language Educator Awareness 
Das Projekt Language Educator Awareness wurde am Fremdsprachenzentrum des Europara-
tes in den Jahren 2004 bis 2007 erarbeitet. Es richtet sich in erster Linie an Lehrpersonen, 
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wodurch es sich hinsichtlich der Zielgruppe anderer Projekte unterscheidet. Durch Schulun-
gen soll Lehrkräften vermittelt werden, wie Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität im  Spra-
chenunterricht eingesetzt werden können (Bernaus et al. 2007: 7). 
Das Projekt ist klar und deutlich im Mehrsprachigkeitsdiskurs des Europarates eingegliedert 
und entspricht der Language Awareness-Bewegung, wie der Bezug auf Hawkins zeigt (Ber-
naus et al. 2007: 13). 
Das Projekt verfolgt vier wesentliche Ziele. Es will 
- für die Vielfalt als Schlüsselelement der Gesellschaft sensibilisieren, 
- die Ausbildung von Sprachenlehrer/innen bereichern, indem das Potenzial der sprach-
lichen und kulturellen Vielfalt auf individueller und sozialer Ebene ausgenützt wird, 
- positive Einstellungen von Sprachenlehrer/innen und deren Ausbildner/innen zu ande-
ren Sprachen (sowie zu Personen, die diese Sprachen sprechen) entwickeln und 
- lehrplanbezogene Veränderungen erleichtern, um die mehrsprachige und mehrkultu-
relle Dimension im Sprachenunterricht zu berücksichtigen.30 
Den Mitgliedern des Projektteams ging es in erster Linie um die Erarbeitung eines sog. Lan-
guage Teacher Training Kit für die Aus- und Fortbildung von Sprachenlehrkräften. Zukünfti-
ge Sprachenlehrer/innen sollten dadurch befähigt werden, Mehrsprachigkeit und Mehrkultur-
alität in ihre Unterrichtspraxis einzubauen (Bernaus et al. 2007: 7). 
Der Language Teacher Training Kit setzt sich zum Ziel, die bisher separierten Sprachenpoliti-
ken im Bildungsbereich der Mitgliedstaaten zu erneuern und zusammenzuführen. Der Slogan 
lautet „Toutes les langues pour tous“. Fokussiert wird dabei die individuelle Mehrsprachig-
keit. Das Projekt bindet sich an die terminologische Trennung des Europarates an, indem zwi-
schen plurilinguisme für die individuelle Ausprägung und multilinguisme für das gesellschaft-
liche Phänomen unterschieden wird. Auf der Grundlage des GERS wird das mehrsprachige 
und mehrkulturelle Repertoire eines/einer Sprechers/in nicht als „collection de compétences à 
communiquer distinctes et séparées“, sondern als „compétence plurilingue et pluriculturelle 
qui englobe l’ensemble du répertoire langagière“ gesehen.31 
Der Kit will sowohl Bewusstheit für den sprachlichen als auch für den kulturellen Bereich 
schaffen. In Bezug auf die sprachliche Komponente, soll eine mehrsprachige Bewusstwer-
dung erreicht werden, die sich mit der ganzheitlichen Ansicht von Language Awareness 
deckt: damit ist gemeint, dass die verschiedenen sprachlichen Bestände anerkannt werden, 
dass das Nebeneinanderbestehen von sprachlichen Varietäten akzeptiert und auch wertge-
schätzt wird, dass eine Beziehung zwischen dem Unterricht in verschiedenen Sprachen her-
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 http://www.ecml.at/mtp2/LEA/presentation/plurilingualism.pps#11 
31
 ibid. 
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gestellt wird und dass eine mehrsprachige Ausbildung und eine Ausbildung für Mehrspra-
chigkeit unterstützt wird.32 Die kulturelle Komponente spricht drei verschiedene Ebenen an, 
die sich auf die Begriffe Multikulturalität, Plurikulturalität und Interkulturalität beziehen. Un-
ter Multikulturalität verstehen die Autor/innen Kontexte in denen Kulturen (als Beispiele für 
Kulturen werden neben Nationalität, Religion und Ethnie auch die Begriffe Alter, Geschlecht 
und Beruf erwähnt) interagieren. Plurikulturalität bezieht sich auf Identifikationsmöglichkei-
ten von Individuen in multikulturellen Gesellschaften und Interkulturalität vereint Sprache 
und Kultur, indem sie auf die Kommunikation abzielt. (Bernaus et al. 2007: 11ff). 
Vor dem Hintergrund der eben beschriebenen sprachlichen und kulturellen Komponente ha-
ben die Projektmitarbeiter Arbeitsunterlagen für Lehrende entwickelt, die zur Reflexion über 
die berufliche Identität einladen sollen.  
2.4.3 Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures 
Genauso wie die Language Educator Awareness meint das Konzept der Approches Plurielles 
des Langues et des Cultures didaktische Ansätze, die mehrere sprachliche Varietäten und 
Kulturen einbeziehen. Die Autor/innen zählen zu den pluralen Ansätzen das interkulturelle 
Lernen, die integrative Sprachendidaktik, die Interkomprehensionsdidaktik und den Éveil aux 
Langues-Ansatz33 (Candelier et al. 2007: 7). 
Das CARAP-Projekt zielt darauf ab, Lehrkräften, Ausbildner/innen und Bildungsverantwortli-
chen ein Werkzeug zur Verfügung zu stellen, das das Ausbilden von Kompetenzen und Res-
sourcen, welche durch plurale Ansätze aufgebaut werden können, unterstützt. Das Programm 
hat die Absicht „de contribuer au «changement de paradigme majeur» que constitue 
«l’évolution vers une conception globale de l’éducation aux langues, qui intègre 
l’enseignement et l’apprentissage de TOUTES les langues, pour utiliser les synergies poten-
tielles.»“ Damit schließt sich das Projekt der im GERS geforderten mehrsprachigen und plu-
rikulturellen Kompetenz an und trägt stark zur individuellen Mehrsprachigkeit im Sinne des 
                                                           
32
 http://www.ecml.at/mtp2/LEA/presentation/plurilingualism.pps#11 
33
 Das interkulturelle Lernen wirkt stark auf die Sprachdidaktiken ein und wird somit im CARAP als bekannt 
vorausgesetzt. Die integrative Sprachendidaktik zielt darauf ab, dem/der Sprachenlerner/in zu helfen Vernetzun-
gen zwischen einer begrenzten Anzahl an Sprachen herzustellen. Bei der Interkomprehensionsdidaktik, die der 
integrativen Sprachendidaktik sehr ähnelt, handelt es sich um den gleichzeitigen Erwerb mehrerer Sprachen aus 
derselben Sprachfamilie oder um den Erwerb einer Sprache, die durch starken Rückgriff auf mutter- oder 
fremdsprachliches Wissen in nahverwandten Sprachen erlernt wird. Der Éveil aux Langues-Ansatz schließt 
neben den schulischen Fremdsprachen auch Umgangs- und Herkunftssprachen, sowie regionale Varietäten mit 
ein und gilt daher als die umfassendste Komponente der pluralen Ansätze. Außerdem zeigt er große Parallelen 
zum britischen Language Awareness-Konzept rund um Hawkins und stellt somit eine Strategie zur Förderung 
von Sprachbewusstheit dar. (Candelier et al. 2007: 7f). 
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Europarates und zur Antwort der Herausforderung der Vielsprachigkeit in der Europäischen 
Union bei (Candelier et al. 2007: 9). 
Auch wenn es eine Vielzahl an Publikationen zu den pluralen Ansätzen zu Sprachen und Kul-
turen bereits gab, fehlte es an einem Referenzwerk, um deklaratives Wissen (savoir), Einstel-
lungen und Haltungen (savoir-être) und prozedurales Wissen (savoir-faire), die sich durch das 
Zurückgreifen auf plurale Ansätze ausbilden, zu beschreiben. Die Tatsache, dass für eine 
Sprachendidaktik, die auf die Förderung sprachlicher und kultureller Kompetenz abzielt und 
zur Berücksichtigung der vom Europarat geforderten Bildungsziele, ein solches Referenzwerk 
von größter Bedeutung ist, war für die Projektmitarbeiter/innen Anlass genug ein solches Be-
zugssystem zu entwickeln (Candelier et al. 2007: 11). 
Der CARAP organisiert sich im Großen und Ganzen rund um ein Ensemble an Kompetenzen 
(die die Basis für das Lehren und Lernen in pluralen Ansätzen sind) auf der einen Seite und 
um Ressourcen (die strukturiert und zum Teil hierarchisch aufgebaut sind) auf der anderen. 
Der Referenzrahmen beinhaltet somit ein Schaubild der Kompetenzen und drei Listen mit 
Deskriptoren von Ressourcen in den bereits erwähnten Bereichen savoir, savoir-être und sa-
voir-faire (Candelier et al. 2007: 24). Die Kompetenzen sind dabei zwei Bereichen zugeord-
net, die sich einerseits auf die persönliche Entwicklung (Kompetenz zum Auf- und Ausbau 
von Mehrsprachigkeit und Plurikulturalität) und andererseits auf die Kommunikation (Kom-
petenz zur Kommunikation im Kontext sprachlicher und kultureller Heterogenität) beziehen 
(Candelier et al. 2007: 36). Die Liste der Deskriptoren zum deklarativen Wissen (savoir) er-
fasst Kategorien zum Wissen über Sprache (z.B. Sprache als semiotisches System, kulturelle 
Diversität, etc.), jene zu Einstellungen und Haltungen (savoir-être) beinhaltet Faktoren zu 
Einstellungen, Motivationen, Werthaltungen, Identitäten, etc. und der Bereich prozedurales 
Wissen (savoir-faire) enthält Handlungen wie z.B. vergleichen können, über Sprachen und 
Kulturen sprechen können, etc. (Candelier et al. 2007: 49ff). 
 
Nachdem alle drei Projekte vorgestellt wurden, soll nun noch kurz auf deren Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede eingegangen werden. Wie bereits beschrieben, ist Andrews TLA eher 
monolingual ausgerichtet und schließt somit alle weiteren Sprachen aus. LEA und CARAP 
verstehen sich eindeutig als multilinguale Konzepte, die das gesamte Sprachenrepertoire ei-
nes/einer Sprechers/in miteinbeziehen. Vor dem Hintergrund der noch vorzunehmenden Kon-
zeptualisierung von Mehrsprachigkeitsbewusstheit, sind in Hinblick auf den Mehrsprachig-
keitsaspekt für vorliegende Arbeit die beiden zuletzt genannten Projekte von größerer Bedeu-
tung. Das was LEA und CARAP ebenso gemeinsam haben, ist die Tatsache, dass diese bei-
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den Projekte die kulturelle Komponente eindeutig mitdenken und in ihr Konzept integrieren. 
Die Verbindung  zwischen Sprache und Kultur lässt Andrews in seinem Modell völlig außer 
Acht. Da Sprachenlehren immer auch etwas mit der Vermittlung kultureller Aspekte zu tun 
hat, werden – was diesen Punkt betrifft – für vorliegende Arbeit ebenso die beiden Projekte 
des Europarates favorisiert. Während das Ziel von TLA eher in einer theoretischen Weiter-
entwicklung liegt, will der Europarat mit seinen beiden Projekten, konkrete und leicht um-
setzbare Anleitungen für die Ausbildung von Sprachenlehrkräften zur Verfügung stellen. Im 
Zentrum des Interesses steht dabei die individuelle Reflexion: CARAP stellt Deskriptoren zur 
Selbstevaluation bereit und LEA macht Arbeitsblätter, die individuell und in der Gruppe be-
arbeitet werden können, zugänglich. TLA versteht sich hingegen als ein mechanistisches 
Lernmodell, das die Lernbewusstheit fokussiert. Dies ist bei den anderen beiden Projekten 
nicht wirklich ausgearbeitet. 
2.4.4 Language Awareness in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrer/innen 
Zahlreiche Befunde zu Language Awareness zeigen, dass Fremdsprachenstudierende von 
diesem Konzept nur dunkle Vorstellungen und auch kein Bewusstsein über ihre eigenen Lern-
strategien haben (De Florio-Hansen 1997: 153). Die Entwicklung von Language Awareness 
zukünftiger Lehrer/innen sollte demnach ein zentrales Element ihrer Ausbildung darstellen 
(Luchtenberg 1997: 113; 2001: 132).  James/Garrett (1992: 21) schreiben nicht unbegründet: 
„language awareness begins with teacher awareness“. Auch De Florio-Hansen (1997: 152) 
stellt fest, dass Fremdsprachenlehrer/innen die Sprachbewusstheit ihrer Schüler/innen nur 
dann entwickeln können, wenn sie selbst diesbezügliche Erfahrungen während ihres Studiums 
gemacht haben. 
Luchtenberg (2001: 132ff) stellt sich dabei insbesondere die Frage, ob Language Awareness 
in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen vermittelt werden sollte oder ob Studierende die 
Möglichkeit haben sollten, ihre eigenen Erfahrungen in Hinblick auf Language Awareness zu 
machen. Für die Einbeziehung von Language Awareness im Lehramtsstudium nennt sie vier 
verschiedene Möglichkeiten: eine Möglichkeit besteht darin, sich im Rahmen seines Sprach-
unterrichts durch eigene Erfahrungen damit vertraut zu machen. Dies habe laut der Autorin 
aber nur dann Sinn, wenn die Sprachkurse auch reflektierende Phasen über Kommunikation 
enthalten. Die Einbindung von Language Awareness in die fachdidaktische Ausbildung, 
scheint auf den ersten Blick am einfachsten zu realisieren. Luchtenberg weist aber auch dar-
aufhin, dass zukünftige Fremdsprachenlehrer/innen in solch einem Fall, Language Awareness 
lediglich als Methode für ihren späteren Unterricht kennenlernen würden und selbst keine 
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Erfahrungen machen könnten. Als weitere Möglichkeiten nennt sie Language Awareness als 
Teil der linguistischen Ausbildung bzw. des Literaturstudiums, macht gleichzeitig aber auch 
darauf aufmerksam, dass dies in Hinblick auf das ganzheitliche Verständnis von Language 
Awareness eher problematisch ist. Genauso wie für Luchtenberg, stellen auch für De Florio-
Hansen (1997: 152f) Sprachkurse die sinnvollste Möglichkeit dar, Lehramtsstudierende dazu 
zu bringen, ihre eigenen Lernprozesse zu analysieren, zu steuern und zu kontrollieren. 
Als Ziele einer Vermittlung von Language Awareness in der Ausbildung von Lehrer/innen, 
nennt Luchtenberg (1997: 116; 2010: 115) den holistischen Ansatz, Sensibilisierung für fä-
cherübergreifenden Unterricht, Berücksichtigung der kulturellen Komponente, Einbeziehung 
und Offenheit für Sprachvielfalt, sprachwissenschaftliche Ausbildung, Sprachpragmatik, 
Textverstehen und Sprachkunde. Daran schließt sich noch die eigene Sensibilisierung für 
Sprache(n) und sprachliche Phänomene (Neugier und Interesse) und die Beschäftigung mit 
Sprachlernprozessen (z.B. das Nachdenken über mögliche Auswirkungen von Sprachlehrstra-
tegien, Wichtigkeit des koordinierten Sprachlernvorgangs, kognitive Lernprozesse) an. 
In Hinblick auf die große Bedeutung von Language Awareness für die Sprachfächer, kommt 
dessen Vermittlung insbesondere diesen Gegenständen zu. Da es sich bei Language Aware-
ness-Konzeptionen aber eben um holistische Sprachzugänge handelt, muss der fächerüber-
greifende Charakter berücksichtig und somit auch in den Unterricht anderer Fächer integriert 
werden (Luchtenberg 1997: 115). 
Lehrkräfte äußern auch oftmals Bedenken und Unsicherheiten in Hinblick auf sprachbewuss-
theitsfördernde Maßnahmen im Fremdsprachenunterricht. Sie begründen dies, indem sie ei-
nen zusätzlichen Vorbereitungsaufwand befürchten, ein solcher Unterricht umfassende 
Sprachkenntnisse erfordere und denken, dass unbemerkt Fehler auftreten könnten. Um diesen 
Bedenken entgegenzuwirken hat Oomen-Welke (2010: 484ff) ein Sensibilisierungsprogramm 
für Deutschlehrer/innen entwickelt, das sich nach Meinung der Autorin auch sehr gut in die 
Ausbildung von Fremdsprachenlehrer/innen integrieren ließe. Lehrkräfte werden dabei Schritt 
für Schritt – vom anfänglichen Zulassen anderer Sprachen bis hin zum Philosophieren über 
Sprachen mit Schüler/innen – für Language Awareness-Konzeptionen sensibilisiert. Mit den 
ersten vier Schritten sollen die Lehrenden in „Das sprachliche Universum“ eintauchen: 
- Zu Beginn sollen andere Sprachen – wie etwa die Erstsprachen – im Unterrichtsge-
schehen zugelassen werden. 
- In einem zweiten Schritt sollen Lehrkräfte Sprachaufmerksamkeiten ihrer Schü-
ler/innen erkennen, d.h. beispielsweise Sprachvergleiche, die die Lernenden anstellen, 
berücksichtigen. 
Theoretischer Teil 
48 
- Weiters sollen Lehrende auf Vorschläge ihrer Schüler/innen eingehen, etwa das Po-
tenzial für ein Sprachthema in den vergleichenden Äußerungen erfassen. 
- Zu guter Letzt soll explizit nach anderen Sprachen gefragt werden, um diese in den 
Unterricht miteinzubeziehen.  
Die weiteren Schritte stehen mit der kulturellen Komponente des Vergleichens von Spra-
chen34 in Zusammenhang: 
- Texte aus anderen Sprachen sollen mit der Zielsprache verglichen werden. 
- Sprachsysteme (z.B. unterschiedliche Schriftsysteme) sollen miteinander in Beziehung 
gesetzt werden. 
- Alltagsroutinen verschiedener Kulturen (z.B. Begrüßung und Anrede) sollen gegen-
übergestellt werden. 
- Über das Entstehen von Sprache(n) soll philosophiert werden. 
Neben dem Sammeln eigener Erfahrungen in Sprachkursen, könnte durch die Implementie-
rung eines solchen Sensibilisierungsprogramms in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen, den 
oben genannten Bedenken vorgebäugt und zukünftigen Fremdsprachenlehrer/innen das Kon-
zept Language Awareness näher gebracht werden. 
 
Unter Berücksichtigung der terminologischen Vielfalt (sowohl im Englischen als auch in an-
deren Sprachen) und der Schwierigkeit einer einheitlichen Definitionsfindung, wird Language 
Awareness in vorliegender Studie als das Nachdenken über Sprache/Sprachlernen bzw. das 
Lernen, über Sprache/Sprachlernen zu sprechen verstanden. Es wird synonymisch zu Sprach-
bewusstheit gebraucht. Desweiteren versteht sich Language Awareness als ganzheitliches 
Lehr- und Lernkonzept, das verschiedene Zugänge integriert und auf mehreren Ebenen (kog-
nitiv, sozial, affektiv) angesiedelt ist. Vor dem Hintergrund der beschriebenen Projekte (TLA, 
LEA und CARAP), scheint auch eine Implementierung von Language Awareness in der Aus-
bildung zukünftiger Fremdsprachenlehrer/innen (insbesondere in Sprachkursen) als unent-
behrlich. 
 
 
                                                           
34
 Auch Luchtenberg (2010: 111) bringt zum Ausdruck, dass dem Sprachvergleich bei Language Awareness-
Konzepten eine wichtige Bedeutung zukommt. Sprachvergleich als Methode von Language Awareness-
Konzeptionen unterscheidet sich in zwei Punkten vom einsprachigen Unterrichtsgeschehen: die Muttersprache 
wird bewusst von der neu zu erlernenden Sprache abgegrenzt und spielt bei derartigen vergleichenden und ref-
lektierenden Überlegungen eine wesentliche Rolle. Das Vergleichen von Sprachen führt zudem zu Mehrperspek-
tivität, da Schüler/innen begreifen, dass beispielswiese das Bilden von Wörtern oder das Ausdrücken von Tempi 
auf unterschiedlichste Art und Weise vollzogen werden kann. 
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3 ZUSAMMENFASSUNG 
In Hinblick auf die empirische Studie, wurde im ersten Abschnitt dieser Arbeit die Mehrspra-
chigkeitsforschung beleuchtet, wobei zunächst versucht wurde eine möglichst genaue Defini-
tion von Mehrsprachigkeit zu geben. Es stellte sich heraus, dass es sich dabei um ein schwie-
riges Unterfangen handelt, da die Unschärfe dieses Begriffs einer klaren Definition im Wege 
steht. Die nicht übereinstimmenden Bereiche von Mehrsprachigkeit betreffen im Wesentli-
chen zwei Fragen: 1. Soll zwischen gesellschaftlichem multilinguisme und individuellem plu-
rilinguisme unterschieden oder unter Mehrsprachigkeit/multilingualism beide Phänomene 
subsumiert werden? 2. Soll Mehrsprachigkeit Zweisprachigkeit inkludieren oder sich erst mit 
dem Erwerb einer dritten Sprache ausbilden? Zudem stellte sich die Frage, ab welchem Kom-
petenzgrad von Mehrsprachigkeit die Rede sein kann? Im Anschluss an den Versuch eine 
Definition zu finden, wurden verschiedene Klassifizierungen individueller Mehrsprachigkeit 
beschrieben, die ganz unterschiedliche Bereiche abdecken. Auch auf einen kurzen histori-
schen Abriss der Mehrsprachigkeitsforschung konnte nicht verzichtet werden. Da im österrei-
chischen Schulwesen die romanischen Sprachen in der Regel als zweite oder dritte Fremd-
sprache unterrichtet werden, wurde das Forschungsfeld des Dritt- und weiteren Spracher-
werbs dargestellt, wobei zunächst auch hier auf den Reichtum an Definitionen und deren un-
deutliche Verwendung eingegangen wurde. Aus der Beschäftigung mit Mehrsprachigkeit be-
züglich des Lehrens und Lernens von dritten und weiteren Sprachen ergab sich auch ein ver-
änderter Sprachbegriff, der neben der Abkehr von der Near Nativeness und der Konzentration 
auf die Ausbildung von Teilkompetenzen auch die Einbeziehung der kulturellen Komponente 
und die Betonung des vernetzten Sprachenlernens fordert. Die Komplexität dieses For-
schungsfeldes führte auch dazu, dass sich eine Vielzahl an Spracherwerbsmodellen herausge-
bildet hat, von denen eines herausgegriffen und näher beschrieben wurde. Hufeisen’s (2003) 
Faktorenmodell eignet sich für die Zwecke dieser Arbeit besonders gut, da es nur den Erwerb 
schulischer Fremdsprachen fokussiert und aufzeigt, dass es einen gewaltigen Unterschied 
zwischen dem Lernen einer ersten und jenem einer zweiten Fremdsprache gibt. Um auch auf 
die Umsetzung der Erkenntnisse aus der Mehrsprachigkeitsforschung für den Fremdspra-
chenunterricht einzugehen, wurde der letzte Teil des ersten Theoriekapitels der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik, insbesondere der Interkomprehensionsdidaktik gewidmet. Die in den 90er 
Jahren des 20. Jahrhunderts entstandenen Interkomprehensionsprojekte wurden kurz erwähnt 
und die romanische Ausprägung der Methode EuroCom erläutert. Dabei wurde auf das Prog-
ressionsschema bei der Ausbildung der vier Fertigkeiten eingegangen und die Technik des 
Optimierten Erschließens mittels der sieben Siebe näher beschrieben. 
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Der zweite Teil des Theorieabschnittes beschäftigte sich mit dem Konzept der in Großbritan-
nien entstandenen Language Awareness. Hierfür wurde zunächst dessen historische Entwick-
lung nachgezeichnet und terminologische Fragen behandelt. Die nicht kongruenten Definitio-
nen von Language Awareness, sowie die Überschneidungen mit nahverwandten Begrifflich-
keiten und die Schwierigkeit einer Übersetzung in andere Sprachen haben gezeigt, dass es 
sich dabei um ein vielschichtiges und umfassendes Lehr- und Lernkonzept handelt, das ver-
schiedene Perspektiven einschließt und auf mehreren Ebenen angesiedelt ist. In einem weite-
ren Schritt wurden drei verschiedene Zugänge zu Language Awareness beschrieben: Rampil-
lon’s (1997) Unterscheidung zwischen Linguistic, Communicative und Learning Awareness, 
Knapp-Potthoff’s (1997) Einteilung in eine instrumentelle und emanzipatorische Funktion 
von Language Awareness und die analytische Trennung zwischen einer kognitiven, affektiven 
und sozialen Ebene. Da die vorzunehmende Studie angehende Lehrer/innen in den Blickpunkt 
nimmt, wurde das letzte Unterkapitel dieses theoretischen Abschnittes der Sprachbewusstheit 
von Lehrkräften gewidmet. Es wurden zunächst drei verschiedene Projekte, die in Hinblick 
auf Language Awareness von Lehrer/innen bedeutend sind, beschrieben. Danach wurde die 
Einbeziehung von Language Awareness im Lehramtsstudium angesprochen. Dabei wurde die 
fehlende Sensibilisierung der angehenden Sprachenlehrer/innen aufgezeigt und Überlegungen 
zur Implementierung von Language Awareness in deren Ausbildung angestellt. 
Language Awareness lässt sich mit Ansätzen von Mehrsprachigkeit gut kombinieren, weil das 
Nachdenken über Sprache(n) nicht nur auf eine Erst- oder Fremdsprache beschränkt ist, son-
dern alle erworbenen Sprachen umfasst. Für die Entwicklung der Deskriptoren sollen nun 
mittels nachfolgender Konzeptualisierung diese beiden Theoriebausteine zusammengeführt 
werden. 
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4 KONZEPTUALISIERUNG VON MEHRSPRACHIGKEITSBEWUSSTHEIT 
Zur Konzeptualisierung von Mehrsprachigkeitsbewusstheit war es zunächst notwendig die 
beiden Theoriebausteine Mehrsprachigkeit und Language Awareness theoretisch zu veran-
kern, bevor sie nun in vorliegendem Kapitel in ein eigenständiges Konzept münden. 
Das Ziel der zu unternehmenden Studie besteht darin, das EPOSA um ein Kapitel – nämlich 
zum Thema Mehrsprachigkeit – zu erweitern. Dafür wurden Deskriptoren entwickelt, die in 
einem zweiten Schritt an Lehramtsstudierenden erprobt und auf ihre Brauchbarkeit geprüft 
wurden, um so zu einer Antwort auf die Forschungsfrage zu kommen: Inwiefern lässt sich das 
EPOSA für einen mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht erweitern? Die vorliegende Studie 
beschränkt sich demnach auf Fremdsprachenlehrer/innen in Ausbildung, die beim Reflektie-
ren über ihr didaktisches Wissen und ihre Fähigkeiten zum Unterrichten von Sprachen auch 
über mehrsprachigkeitsbezogene Fragestellungen nachdenken sollen. Wie etwa LEA und 
CARAP35 gezeigt haben, ist die Kombination von Mehrsprachigkeit und Language Aware-
ness mit dem Fokus auf Lehrer/innen nichts Neues und wird zudem als vorteilhaft angesehen: 
„Language awareness und Mehrsprachigkeit erweisen sich als zwei Konzepte mit einem wissen-
schaftlich genutzten Überschneidungsbereich, der auch für den Blick auf die Lehrenden profitabel 
ist.“ (Vetter 2008a: 120) 
Um im Folgenden das Konzept Mehrsprachigkeitsbewusstheit festzulegen, sei noch einmal 
darauf hingewiesen, dass in der gegenwärtigen Arbeit Mehrsprachigkeit mit dem Erwerb ei-
ner dritten Sprache beginnt und von der Vernetztheit von Sprachen im Gehirn ausgegangen 
wird. Language Awareness wird als ganzheitliches Konzept betrachtet, welches verschiedene 
Zugänge erlaubt und auf mehreren Ebenen angesiedelt ist. 
Vetter (2008a: 122) geht bei ihrer Konzeptualisierung der Sprachenbewusstheit36 von Franzö-
sischlehrer/innen den Weg über die Einstellungsforschung. Sprachenbewusstheit verortet sich 
bei ihr demnach an der Schnittstelle der beiden Theoriebausteine Mehrsprachigkeit und Lan-
guage Awareness sowie der Einstellungsforschung. Sie betont bei ihrer Beschreibung der 
theoretischen Verankerung von Sprachenbewusstheit, dass ein großer Teil der Forschungen 
zu Mehrsprachigkeit, Language Awareness nicht miteinbeziehen. Ebenso kommt es vor, dass 
bei Untersuchungen von Language Awareness die Mehrsprachigkeitskomponente nicht mit-
gedacht wird. Dennoch zeigt die Beschreibung der Language Awareness-Bewegung37, dass 
der Mehrsprachigkeitsaspekt oft integriert wird. Die Einstellungsforschung macht hingegen 
                                                           
35
 Vgl. dazu Kap. II.2.4.2 und II.2.4.3. 
36
 Um in diesem Begriff die Mehrsprachigkeitsorientierung auszudrücken, verwendet sie die Pluralform Spra-
chen. Diese Bezeichnung wird im Folgenden synonymisch zu Mehrsprachigkeitsbewusstheit verwendet. 
37
 Vgl. dazu Kap. II.2.1. 
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einen großen Bereich aus, der mit keinem der genannten Theoriebausteine zu tun hat (Meine-
feld 1992; Mogel 1996; Vandermeeren 1996). Ungeachtet dessen gibt es einen kleinen Be-
reich in dem sich die Einstellungsforschung mit Language Awareness deckt. Richtet man 
hierbei den Blick auf Language Awareness, so scheint die Überschneidungsfläche größer zu 
sein, da viele Studien zu Language Awareness mit dem Drei-Komponenten-Modell der Ein-
stellungsforschung arbeiten. Einstellung und Mehrsprachigkeit weisen wiederum keine Über-
lappung auf. Die Zusammenführung von Mehrsprachigkeit und Einstellung verläuft demzu-
folge über Language Awareness (Vetter 2008a: 122f). Für die vorzunehmende Studie wird 
ebendiese Konzeptualisierung der Sprachenbewusstheit, die sich an der Schnittstelle von 
Language Awareness/Einstellung und Mehrsprachigkeit befindet, übernommen. Sprachenbe-
wusstheit stellt dabei aber nicht die einfache Kombination der beiden Theoriebestandteile dar, 
sondern wird als eigenständiges Konzept angesehen, das „sowohl in Mehrsprachigkeit und 
[sic!] als auch in einem aus der psychologischen Einstellungsforschung abgeleiteten Zugang 
zu language awareness verwurzelt ist“ (Vetter 2008a: 121f). 
Es wird ebendieser Zugang gewählt, um Verhaltensdispositionen erfassen zu können. Da 
Language Awareness in den meisten Fällen die Verhaltenskomponente mitdenkt, bietet sich 
dieser Weg umso besser an. Das Drei-Komponenten-Modell der Attitüde von Rosen-
berg/Hovland (1960) stellt den Schlüssel zur internen Struktur von Einstellungen als Verhal-
tensdispositionen dar. Es beinhaltet eine kognitive (erkenntnismäßige), eine affektive (ge-
fühlsmäßige) und eine konative (handlungsmäßige) Komponente (Mogel 1996: 227). Wie 
man sehen kann, finden sich in den drei Komponenten der Attitüde die Parameter von Lan-
guage Awareness (kognitive, affektive und soziale Ebene) wieder.38 Vandermeeren (1996: 
692f) beschreibt die drei Verhaltenskomponenten wie folgt: 
„Die kognitive Komponente besteht aus den Überzeugungen, die ein Individuum gegenüber Objek-
ten und Handlungen verschiedenster Art hegt. Diese Vorstellungen sind das Ergebnis unmittelbarer 
Erfahrungen und/oder stützen sich auf die Überzeugungen anderer. […] Die affektive/evaluative 
Komponente befaßt [sic!] sich mit der ablehnenden oder zuwendenden Disposition eines Indivi-
duums gegenüber einem Einstellungsobjekt. Die Intention einer Person, sich in einer bestimmten 
Weise gegenüber einem Einstellungsgegenstand zu verhalten, stellt die konative Komponente oder 
Verhaltenskomponente dar.“ 
Demzufolge umfasst die kognitive Komponente Informationen und Wissen über ein Einstel-
lungsobjekt, die affektive Komponente bezieht sich auf die subjektive Bewertung des Einstel-
lungsobjektes und bei der performativen Komponente geht es um die Absicht, sich in be-
stimmter Weise gegenüber dem Einstellungsobjekt zu verhalten. Die erwähnten Einstellungs-
                                                           
38
 Vgl. dazu Kap. II.2.3. 
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komponenten werden zwar analytisch getrennt, dies heißt aber nicht, dass sie nicht miteinan-
der interagieren (Vandermeeren 1996: 693). 
Transferiert man nun das eben beschriebene Modell auf den vorliegenden Forschungszusam-
menhang, so könnte die kognitive Komponente das Wissen über mehrsprachigkeitsorientierte 
Unterrichtsmethoden umfassen. Unter der affektiven Komponente würden Gefühle gegenüber 
dem Mehrsprachigkeitsunterricht verstanden werden und die performative Komponente wür-
de sich auf das damit zusammenhängende Handeln zukünftiger Lehrer/innen beziehen. Die 
Verfasserin hält sich bei ihrer Konzeptualisierung der Mehrsprachigkeitsbewusstheit stark an 
jene von Vetter (2008a), die Sprachenbewusstheit als umfassende Verhaltensdisposition be-
trachtet, welche die drei eben beschriebenen miteinander vernetzten Bereiche (Kognition, 
Affektion und Performanz) beinhaltet. 
Die vor dem Hintergrund der beiden Theoriebausteine vorgenommene Konzeptualisierung 
von Mehrsprachigkeitsbewusstheit dient nun als Grundlage für die Entwicklung, der Deskrip-
toren. 
 
Empirischer Teil 
54 
III. EMPIRISCHER TEIL 
1 DAS EPOSA ALS AUSGANGSPUNKT 
1.1 Hintergründe zum EPOSA 
Das Europäische Portfolio für Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA) ist ein Dokument, das 
von einem Team von Ausbildner/innen zukünftiger Fremdsprachenlehrer/innen in den Jahren 
2004 – 2006 für das Europäische Fremdsprachenzentrum entwickelt wurde. Das übergeordne-
te Ziel der Projektmitarbeiter/innen David Newby (Österreich), Rebecca Allan und Barry Jo-
nes (Großbritannien), Anne-Brit Fenner (Norwegen), Hanna Komorowska (Polen) und Kristi-
ne Soghikyan (Armenien) bestand darin, einen Beitrag zur „Harmonisierung“ der Ausbildung 
angehender Lehrer/innen in ganz Europa zu leisten (Newby 2007: 23). 
Die Entwicklung dieses Portfolios baut auf bereits vorhandenen Dokumenten, die von der 
sprachenpolitischen Abteilung des Europarats entwickelt wurden, auf. Es handelt sich dabei 
um den Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GERS) und um das Eu-
ropäische Sprachenportfolio (ESP). Aber auch das Projekt Europäisches Profil für die Aus- 
und Weiterbildung von Sprachenlehrkräften – ein Referenzrahmen (Kelly/Grenfell 2004) 
spielte bei der Entwicklung des EPOSA eine wesentliche Rolle (Newby et al. 2007: 85). Das 
Profil ist ein Referenzwerkzeug für Lehrplanentwickler/innen und Leh-
rer/innenausbildner/innen. Es stellt einen „Werkzeugkoffer“ dar, dessen Inhalte in die Ausbil-
dungsprogramme angehender Lehrer/innen integriert werden können, um diesen das nötige 
Wissen, die erforderlichen Fähigkeiten und sonstigen beruflichen Kompetenzen zur Verfü-
gung zu stellen. Es will zudem zu einer Verbesserung der beruflichen Weiterentwicklung der 
Lehrenden beitragen und deren Qualifikationen transparenter machen (Kelly/Grenfell 2004: 
3f). Sowohl beim Profil als auch beim EPOSA handelt es sich um einen Referenzrahmen, der 
Listen von Kompetenzen und Fertigkeiten zur Verfügung stellt. Dennoch unterscheidet sich 
das Profil vom EPOSA hinsichtlich der Tatsache, dass ersteres Lehrplanentwickler/innen und 
Lehrer/innenausbildner/innen anspricht und nicht nur spezifische Kompetenzen umfasst, son-
dern auch strukturelle Aspekte von Ausbildungsprogrammen zukünftiger Lehrer/innen fokus-
siert. Das EPOSA hingegen wendet sich an Lehramtsstudierende und nimmt dabei spezifische 
didaktische Kompetenzen in den Blick, die die angehenden Lehrer/innen entwickeln sollen 
(Newby 2007: 24). Mehlmauer-Lacher (2012: 192) macht darauf aufmerksam, dass es bei 
beiden Dokumenten um Bemühungen der EU und des Europarates geht, länderübergreifend 
akzeptierte Standards für die Lehrer/innenausbildung einzuführen, um die Qualität der Aus-
bildungsprogramme zu verbessern und die Nachfrage nach einer höheren Nachvollziehbarkeit 
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zu decken. Mittels dieser beiden Instrumente will die europäische Bildungspolitik nämlich zu 
mehr Transparenz und Vergleichbarkeit in Hinblick auf die vielfältigen Programme und Zu-
gänge der Lehrer/innenausbildung in der EU beitragen. 
Das EPOSA bezieht sich auch stark auf den GERS, indem es das nötige Wissen sowie die 
erforderlichen Kompetenzen und Fertigkeiten von Sprachenlehrer/innen auflistet. Diese sollen 
dazu befähigt werden, die Kompetenzen und Fertigkeiten, die Sprachenlerner/innen laut des 
GERS benötigen, zu unterrichten. Während also der GERS das Sprachenlernen fokussiert, 
nimmt das EPOSA das Sprachenlehren in den Blickpunkt. Beide versuchen Kompetenzen 
mittels „Ich kann“-Deskriptoren zu beschreiben – der GERS konzentriert sich dabei auf lin-
guistische, das EPOSA hingegen auf didaktische Kompetenzen (Newby 2007: 24). Weitere 
gemeinsame Prinzipien sind die Reflexion über den eigenen Lernprozess sowie eine autono-
me Sichtweise auf das Lernen und Unterrichten. Auch das lebenslange Lernen spiegelt sich in 
beiden Dokumenten wieder. Nicht nur das Erlernen einer Sprache stellt einen lebenslangen 
Prozess dar, sondern auch das „Lernen, zu unterrichten“ ist ein Prozess, der sich während sei-
nes ganzen Berufslebens als Lehrer/in vollzieht (Newby 2011: 9). 
Die Gemeinsamkeiten des ESP und des EPOSA bestehen in erster Linie in der Reflexion und 
der damit verbundenen Selbsteinschätzung der Lernenden bzw. der Studierenden. Außerdem 
finden sich auch hier wieder in beiden Dokumenten die bereits erwähnten „Kann-
Beschreibungen“. Das EPOSA übernimmt zudem die dreiteilige Struktur, wie dies im ESP 
auch der Fall ist (Newby 2007: 24) 
1.2 Anspruch und Ziel des EPOSA 
„The EPOSTL [European Portfolio for Student Teachers of Languages] should help initiate 
processes of reflection, serve as a starting point for dialogues and assist students in the self-
assessment of their didactic competences.“ (Mehlmauer-Larcher 2012: 200). 
Die Reflexion über sein didaktisches Wissen und seine Fähigkeiten zum Unterrichten von 
Sprachen, der Dialog mit Kolleg/innen und Ausbildner/innen und die Selbstbeurteilung seiner 
eigenen didaktischen Kompetenzen sind nur drei Ansprüche an das EPOSA. Zudem soll es 
die Möglichkeit bieten, seinen Fortschritt aufzuzeichnen und seine praktischen Erfahrungen 
während seiner Ausbildung festzuhalten, auf den späteren Beruf vorbereiten und einem seine 
Stärken und Schwächen bewusst machen (Newby et al. 2007: 85f). All dies kann unter fol-
genden Zielen zusammengefasst werden:  
- angehende Sprachenlehrkräfte sollen zur Reflexion über die sich angeeigneten Kom-
petenzen ermutigt werden, 
Empirischer Teil 
56 
- sie sollen in diesem Portfolio eine Unterstützung für die Vorbereitung auf ihren späte-
ren Beruf finden, 
- der Austausch zwischen Kolleg/innen und Ausbildner/innen soll gefördert werden, 
- das selbständige Beurteilen ihrer sich ausbildenden Fertigkeiten soll erleichtert wer-
den, 
- es soll ihnen damit ein Tool zur Verfügung gestellt werden, das die Aufzeichnung ih-
rer Fortschritte erleichtert, 
- sie sollen dadurch bei der Entwicklung eines Bewusstseins für ihre Stärken und 
Schwächen beim Unterrichten unterstützt werden (Newby et al. 2007: 86). 
 
Auch wenn es sich beim EPOSA um ein Dokument zum autonomen Lernen handelt, ist die 
Rolle des/der Ausbildners/in von großer Wichtigkeit. Er/Sie muss nämlich die Studierenden 
bei dessen Verwendung anleiten und unterstützen. Um den Fortschritt des eigenen Lernens 
aufzeigen zu können, sollte das EPOSA während eines längeren Zeitraumes verwendet wer-
den, d.h. der gesamten Lehramtsausbildung und Unterrichtspraxis sowie auch im Berufsalltag 
als Lehrer/in. Das EPOSA sollte in bestehende fachdidaktische Lehrveranstaltungen einbezo-
gen werden und darauf Bezug nehmen was gerade gelernt und gelehrt wird. Als Ergänzung 
zum Europäischen Profil kann es aber auch von Lehrer/innenausbildner/innen und Lehrplan-
entwickler/innen benützt werden, um Zielsetzungen leichter zu klären oder Inhalte schneller 
zu spezifizieren (Newby 2011: 9). 
Das EPOSA ist nicht nur für die österreichische Lehrer/innenausbildung eine Innovation – da 
Studienpläne in Österreich nur bedingt miteinander vergleichbar sind –, sondern erlaubt end-
lich auch den Vergleich mit Lehramtsausbildungen anderer europäischer Länder. 
1.3 Was beinhaltet das EPOSA? 
Die ersten Seiten des EPOSA werden der „Persönlichen Beschreibung“ gewidmet. Leh-
rer/innen werden dabei aufgefordert über bestimmte Aspekte hinsichtlich des Lehrens im All-
gemeinen zu reflektieren und über Unklarheiten nachzudenken, die zu Beginn ihres Leh-
ramtsstudiums von Bedeutung sein können (Newby et al. 2007: 87). Dazu zählt beispielswei-
se die Frage, welche Erwartungen die Studierenden an ihre Lehrer/innenausbildung haben. 
Den Kernteil des Portfolios macht die Selbstbeurteilung aus, die knapp 200 „Kann-
Beschreibungen“ von didaktischen Fertigkeiten umfasst. Newby macht darauf aufmerksam, 
dass diese Deskriptoren nicht als vorgeschriebene Liste oder feststehendes Qualifikationspro-
fil zu betrachten sind, sondern vielmehr als Kompetenzen anzusehen sind, die Lehramtsstu-
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dierende und bereits tätige Lehrende während ihrer Ausbildung und im späteren Berufsleben 
kontinuierlich weiterentwickeln sollen (Newby 2007: 24f). Diese „Kann-Beschreibungen“ 
werden in sieben Bereiche unterteilt: Kontext, Methodik, Ressourcen, Unterrichtsplanung, 
Durchführen einer Unterrichtsstunde, Selbstständiges Lernen und Beurteilung des Lernens. 
Diese einzelnen Kategorien werden wiederum in Unterabschnitte zergliedert (siehe Abb. 8) 
(Newby et al. 2007: 87f). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 8: Kategorisierung der „Kann-Beschreibungen“ (Newby et al. 2007: 6) 
Eine schwierige Entscheidung, die die Projektgruppe treffen musste, war die Frage ob irgen-
deine Art von Skala für die Messbarkeit der Kompetenzen inkludiert werden sollte. Auf den 
ersten Blick schien eine A1-C2 Einteilung, wie dies im GERS und ESP der Fall ist, sinnvoll, 
da so auch nochmal eine Brücke zu ebendiesen Dokumenten geschlagen werden würde. Die 
Projektmitarbeiter entschieden sich nach nochmaligem Überlegen allerdings gegen diese 
sechsstufige Einteilung, da sie feststellten, dass es essentielle Unterschiede zwischen linguis-
tischen und didaktischen Deskriptoren gibt. Letztere entwickeln sich nicht auf linearer Art 
und Weise und sind zudem extrem schwierig zu messen. Dies liegt vor allem daran, dass di-
daktische Kompetenzen keineswegs einen gewissen Endpunkt erreichen, der dem Ende der 
Lehrer/innenausbildung entspricht. Einige Kompetenzen werden tatsächlich erst nach mehre-
ren Jahren Berufserfahrung völlig erworben sein. Es ist also vielmehr der Prozess der Ent-
wicklung der Kompetenzen, der in der Lehrer/innenausbildung wichtig ist, als das Produkt 
dieser Ausbildung. Es wurde somit gegen eine numerische Quantifizierung entschieden. Da-
mit den Studierenden dennoch die Möglichkeit geben wird, ihren Fortschritt einzuschätzen, 
wurde ein Balken unter jedem Deskriptor angefügt. Dieser kann im Laufe des Studiums 
mehrmals farblich eingefärbt und mit dem Datum der Selbstbeurteilung versehen werden. Der 
noch weiße übrige Raum zeigt dem/der Studierenden an, wie viel zur völligen Beherrschung 
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der jeweiligen Kompetenz noch fehlt (Newby 2007: 25). Ein solcher Balken könnte folgen-
dermaßen aussehen: 
 
Bei der Terminologie der „Kann-Beschreibungen“ wurde auf komplexe und schwierige Aus-
drücke verzichtet, damit deren Bedeutung für den/die Benutzer/in klar und deutlich ist. Zu-
dem wurden viele Wörter verwendet, die sehr offen sind (z.B. „sinnvoll“, „geeignet“) und die 
Interpretation des/der Einzelnen erfordern. Daraus ergibt sich auch, dass es keine allgemein-
gültige Lösung gibt. Die Antworten findet man eher in der Reflexion oder im Gespräch mit 
Kolleg/innen und Ausbildner/innen (Newby et al. 2007: 89f): 
„The EPOSTL [European Portfolio for Student Teachers of Languages] is a document which 
strives to promote reflection and dialogue among student teachers and between students and their 
educators.“ (Newby 207: 24) 
Den dritten Teil des EPOSA bildet das Dossier. Dieses hat den Zweck, dass die Studierenden, 
die in den „Kann-Beschreibungen“ aufgelisteten Kompetenzen, mit Nachweisen ihrer Arbeit 
verankern. So kann es beispielsweise Nachweise von Unterrichtshospitationen enthalten oder 
es werden selbst gehaltene Unterrichtsstunden dokumentiert. Das Dossier soll Lehrenden in 
Ausbildung die Möglichkeit geben, die Ergebnisse ihres eigenen Nachdenkens und solche, die 
aus Gesprächen mit anderen gewonnen wurden, aufzulisten und dadurch sichtbar zu machen 
(Newby et al. 2007: 90f). 
 
Das EPOSA kann als Ausgangspunkt für Diskussionen in fachdidaktischen Lehrveranstaltun-
gen genutzt werden, aber auch zur Themenfindung für Seminararbeiten und Forschungspro-
jekten herangezogen werden. Es kann zudem die schulpraktische Ausbildung unterstützten 
und das Gespräch mit Betreuungslehrer/innen fördern (Newby 2011: 12). Es kann auf vielfäl-
tige Weise in derzeitige Ausbildungsprogramme integriert werden. Auf welche Art und Weise 
dies geschehen kann, soll das folgende Kapitel zur Implementierung des EPOSA in der Leh-
rer/innenbildung zeigen. 
1.4 Implementierung des EPOSA in der Lehrer/innenbildung 
Auch wenn das EPOSA in Österreich noch nicht an allen Institutionen, die angehende Spra-
chenlehrer/innen ausbilden, in Verwendung ist, so gibt es dennoch gewisse Institute, die an 
dessen Implementierung erfolgreich arbeiten. Im Folgenden sollen zwei solche Versuche (am 
Institut für Anglistik der Universität Wien und am Institut für Romanistik der Universität 
Salzburg) exemplarisch beschrieben werden. 
20.04.11                     05.09.11                    13.01.12 
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Das Fachdidaktische Zentrum Englisch (FDZE) der Universität Wien experimentiert bereits 
seit 2007 mit dem EPOSA, indem es in die fachdidaktische Ausbildung angehender Englisch-
lehrer/innen schrittweise integriert wird. Mehlmauer-Larcher, die Leiterin des FDZE, be-
schreibt in ihren neuesten Artikeln die Implementierung des EPOSA in zwei verschiedenen 
Kursen, nämlich in der ersten einführenden Lehrveranstaltung Introduction to Language Tea-
ching 1 und in der Begleitlehrveranstaltung zum fachspezifischen Schulpraktikum. Zu Beginn 
der Einführungslehrveranstaltung wird den Studierenden das EPOSA vorgestellt und dessen 
Aufbau und Grundfunktion erklärt. Die erste Aufgabe besteht darin, die „Persönliche Be-
schreibung“ auszufüllen, deren Einträge in der folgenden Unterrichtseinheit, zuerst in Klein-
gruppen und danach im Plenum besprochen werden. Anschließend folgt eine Einführung in 
die Themenbereiche des EPOSA, wobei ausgewählte Deskriptoren, die für ebendiese Lehr-
veranstaltung von Bedeutung sind, herausgegriffen werden. Zum Schluss der Lehrveranstal-
tung sollen die Student/innen kurze Peer Teaching Einheiten halten und eine Reflexion über 
die damit verbundenen Erfahrungen verfassen. Diese Reflexionsaufgabe besteht zum Teil 
darin, für die Lehrveranstaltung relevante Deskriptoren des EPOSA zu bearbeiten. Danach 
folgt schließlich noch ein Gespräch  mit einem/einer Studienkollegen/in, dem sog. critical 
friend, mit dem/der die bearbeiteten Deskriptoren vor dem Hintergrund der gehaltenen Peer 
Teaching Einheit besprochen werden sollen. Wie es das EPOSA vorsieht, geht es bei diesem 
Gespräch darum, im Dialog mit anderen Studierenden, seine eigenen Erfahrungen nochmals 
zu reflektieren (Mehlmauer-Larcher 2011: 16f). 
Die Begleitlehrveranstaltung zum fachspezifischen Praktikum findet zu Beginn des zweiten 
Studienabschnittes statt und hat den Sinn dieses theoretisch zu begleiten. Die Lehrveranstal-
tung besteht aus drei Blöcken und endet mit einem persönlichen Gespräch mit dem/der Lehr-
veranstaltungsleiter/in. Der erste Block findet vor dem Beginn des fachbezogenen Praktikums 
statt und soll die Studierenden auf die Observationsphase desselben vorbereiten. Zu Beginn 
dieses einführenden Blocks wird anhand des Deskriptors „Ich kann eine Stunde auf verbindli-
che Weise beginnen.“ aus der Sektion „Durchführen einer Unterrichtsstunde“ der Frage nach-
gegangen, was es heißt eine Stunde auf verbindliche Weise zu beginnen und warum dies aus 
sprachlehrmethodologischer Sicht wichtig ist. Die Ausbildner/innen stellen damit sicher, dass 
die Deskriptoren „nicht als bloße Elemente einer Checkliste betrachtet werden, sondern dass 
die Komplexität, die hinter der Kompetenzbeschreibung eines Deskriptors steht, sowohl auf 
theoretischer als auch auf einer praktischen Handlungsebene exemplarisch aufgezeigt wird“ 
(Mehlmauer-Larcher 2011: 18). Nachdem sich die Studierenden für den nächsten Schritt ei-
nen Basisdeskriptor ausgesucht haben, erarbeiten sie für die jeweiligen Kompetenzen Beo-
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bachtungskriterien. Diese Kriterien werden anschließend im Plenum vorgetragen und in Hinb-
lick auf die bevorstehende Hospitation in der Schule diskutiert. Der zweite Block beschäftigt 
sich mit dem Thema Unterrichtsplanung. Hierfür bringen die Studierenden jenen Unterrichts-
plan mit, den sie für die zu haltenden Stunden erstellt haben. Sie sollen dabei auf die für die 
jeweilige Stunde relevanten Deskriptoren des EPOSA verweisen. Die Pläne werden anschlie-
ßen aufgelegt und sollen mittels eines Feedbackbogens von den Kolleg/innen evaluiert wer-
den. Die Ergebnisse werden später in Kleingruppen diskutiert. Zum Schluss dieses Blocks 
suchen sich die Studierenden Basisdeskriptoren aus, die für ihren Unterricht von Bedeutung 
sind und lesen die den jeweiligen Deskriptor betreffende Theorie nach. Im dritten Block soll 
schließlich mit Hilfe des/der Lehrveranstaltungsleiters/in das theoretische Wissen mit den 
jeweiligen Deskriptoren in Verbindung gebracht werden. Abschließend wird noch versucht 
die Deskriptoren des EPOSA mit jenen des GERS in Beziehung zu setzen. Auch das Umset-
zen des jeweiligen Deskriptors auf den verschiedenen Kompetenzstufen soll mittels Beispie-
len durchgedacht werden. Beim abschließenden Reflexionsgespräch soll die Bearbeitung ein-
zelner Deskriptoren diskutiert werden. Gemeinsam mit dem/der Mentor/in sollen die eigenen 
Stärken und Schwächen erarbeitet und ein individueller Plan für die weitere berufliche Ent-
wicklung erstellt werden (Mehlmauer-Larcher 2011: 18f). 
 
Auch an anderen österreichischen Institutionen wird erfolgreich mit dem EPOSA gearbeitet. 
So ist es beispielsweise an der Romanistik Salzburg bereits seit dem Studienjahr 2006/07 in 
Verwendung. Bei der Implementierung in diversen fachdidaktischen Kursen wurde folgen-
dermaßen vorgegangen: zunächst wurden die Studierenden darüber informiert, welche Ab-
sicht hinter der Einführung des EPOSA in die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen steckt 
(Lernprozesse und der Aufbau der Kompetenzen sollen transparent gemacht werden). Danach 
wurde den Studierenden die „Persönliche Beschreibung“ als Handout ausgeteilt, die sie indi-
viduell bearbeiten sollten. Nach einer kurzen Diskussion der Einträge in der „Persönlichen 
Beschreibung“, wurden die Studierenden aufgefordert, das gesamte Dokument über die Lern-
plattform der Uni Salzburg herunterzuladen. Sie wurden weiters dazu eingeladen, die Desk-
riptoren im Laufe des Semesters autonom zu bearbeiten, wobei auch einzelne relevante 
„Kann-Beschreibungen“ in der Lehrveranstaltung gemeinsam diskutiert wurden. Zu guter 
Letzt wurden die Student/innen dazu eingeladen, die für die Lehrveranstaltung erstellten Pra-
xismaterialien in das Dossier aufzunehmen (Rückl/Seeleitner 2011: 21).39 
 
                                                           
39
 Vgl. auch die weiteren Beiträge in Newby/Horak 2011, die eine erfolgreiche Implementierung des EPOSA 
beschreiben. 
Empirischer Teil 
61 
Parallel zur Implementierung des EPOSA wurde an der Wiener Anglistik eine Feedbackstudie 
durchgeführt, die zeigen sollte, wie das EPOSA bei Studierenden als Reflexions- und Selbst-
evaluationsinstrument ankommt. Erste Ergebnisse demonstrieren das große Potential des 
EPOSA, das laut Umfrage nicht nur die Diskussion und Zusammenarbeit mit Kolleg/innen 
und Ausbildner/innen initiiert und unterstützt, sondern auch den Reflexionsprozess und die 
Selbstbeurteilung fördert. Die Datenanalyse zeigte, dass das EPOSA zu einer verstärkten Ref-
lexion über bereits gemachte bzw. zukünftige Lehrerfahrungen anregt. Außerdem gaben viele 
Studierende an, dass eine Reflexion mit Hilfe des EPOSA wesentlich fokussierter und struk-
turierter sei (Mehlmauer-Larcher 2012: 201). 
Auch an der Salzburger Romanistik gab es durchwegs positives Feedback seitens der Studie-
renden: das EPOSA sei ein wirksames Instrument zur Selbstevaluierung, es fördere die Be-
wusstmachung der Aufgaben und Kompetenzen von Lehrer/innen, es initiiere eine Reflexion 
über die eigenen Stärken und Schwächen, es sei hilfreich um sich immer wieder neue Ziele zu 
setzen und eisern an der eigenen Weiterbildung zu arbeiten, etc. (Rückl/Seeleitner 2011: 21f). 
Gleichzeitig zeigte die Feedback-Studie am FDZE auf, dass die Verwendung des EPOSA – in 
erster Linie Studienanfänger/innen – vor eine große Herausforderung stellt, da sie während 
ihrer Schulausbildung zu wenige Erfahrungen mit Selbstbeurteilung gemacht haben. Auch 
wenn die Studie eine zufriedenstellende Akzeptanz des EPOSA zeigte, muss deren Anwen-
dung in Zukunft noch weiter entwickelt werden, um etwaige Probleme und Herausforderun-
gen zu umgehen. In einem nächsten Schritt soll eine intensivere Zusammenarbeit mit den Be-
treuungslehrer/innen, die mit den Studierenden während ihrer fachpraktischen Ausbildung 
arbeiten, gefördert werden. Das EPOSA soll so nicht nur in der Begleitlehrveranstaltung 
Verwendung finden, sondern in den Vor- und Nachbesprechungen von gehaltenen Unter-
richtsstunden eingebaut werden (Mehlmauer-Larcher 2012: 201). 
Die Schwierigkeiten, die sich in Salzburg mit der Arbeit des EPOSA ergaben, lassen sich wie 
folgt zusammenfassen: Probleme auf terminologischer und sprachlicher Ebene, da nur die 
englische Version zur Verfügung stand; fehlende praktische Unterrichtserfahrungen, die die 
Deskriptoren aber zum Teil voraussetzen (deshalb ist es vielen Studierenden schwergefallen, 
die erworbenen Kenntnisse und Fähigkeiten umzusetzen); etc. (Rückl/Seeleitner 2011: 22). 
Als weiteren Schritt der Implementierung des EPOSA fordern die beiden Autorinnen eine 
Zusammenarbeit zwischen universitärer Ausbildung, Unterrichtspraktikum und Leh-
rer/innenfortbildung. Diese drei Bereiche werden nämlich zurzeit immer noch getrennt vonei-
nander betrachtet. Der Fachbereich Romanistik der Universität Salzburg versuchte bereits den 
Dialog zwischen Unterrichtspraktikant/innen und Betreuungslehrer/innen mittels des EPOSA 
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zu fördern. So wurden Unterrichtspraktikant/innen und Betreuungslehrer/innen gebeten, sich 
mit dem EPOSA vertraut zu machen und damit während des einjährigen Praktikums zu arbei-
ten. Mittels eines Fragebogens sollten sie dann die Stärken und Schwächen des Portfolios 
durch ihre gemachten Erfahrungen bewerten. Leider stellte sich heraus, dass das EPOSA aus 
Zeitgründen nicht regelmäßig verwendet wurde und die Deskriptoren somit nur fallweise be-
arbeitet wurden. Auch der Dossierteil fand kaum Anklang, da die meisten Unterrichtsprakti-
kant/innen ohnehin eigene Ordner führten, in welchen sie alle Vorbereitungen auflisteten. 
Lediglich der Teil zur „Persönlichen Beschreibung“ wurde von den Praktikant/innen ge-
schätzt, da er zu sinnvollen Gesprächen anregte. Es zeigte sich somit, dass in Hinblick auf 
eine Vernetzung der Ausbildungsbereiche noch einiges an Arbeit bevorsteht. Die beiden Au-
torinnen sind dennoch überzeugt, dass das EPOSA großes Potential hat, die Kontinuität in der 
Fremdsprachenlehrer/innenausbildung zu fördern (Rückl/Seeleitner 2011: 25ff). 
 
Rückl/Seeleitner (2011: 25) erachten die EPOSA-Deskriptoren auch in Hinblick auf die be-
vorstehende Umstrukturierung der Lehramtsstudien für hilfreich, anhand derer, kompetenz-
orientierte Curricula für die Sprachenlehrer/innenausbildung erarbeitet werden könnten. Sie 
fordern gleichzeitig aber auch die Aufnahme weiterer Module, durch welche die Studierenden 
in gewissen Bereichen besonders qualifiziert würden. Neben der Vermittlung von Fachspra-
chen, der Konzeption von E-Learning Unterricht und Material und der Vorbereitung auf be-
stimmte Berufsprofile, nennen sie auch die Bewältigung bilingualer Unterrichtssituationen. 
Mit vorliegender Studie soll ein erster Schritt in diese Richtung gemacht werden. Es sollen 
zusätzliche Deskriptoren entwickelt werden, die Sprachenlehrer/innen für einen mehrsprachi-
gen Unterricht sensibilisieren. 
 
Um all jenen, die zukünftige Sprachenlehrer/innen ausbilden, eine Hilfestellung bei der Im-
plementierung des EPOSA in der Lehrer/innenbildung zu geben, haben Newby/Horak (2011: 
5f) Strategien für dessen Umsetzung entwickelt: Sie schlagen vor, sich zu Beginn über den 
Inhalt des EPOSA zu informieren und zu überlegen welche Teile für welche Lehrveranstal-
tung von Bedeutung sein könnten. Das EPOSA sollte in möglichst vielen Kursen zum Einsatz 
kommen und die verschiedenen Einsatzmöglichkeiten sollten besprochen werden. Studieren-
den sollte gleich zu Beginn ihrer Ausbildung das EPOSA als Selbstevaluationsinstrument 
vorgestellt werden und ein konstruktives Feedback der angehenden Lehrer/innen sollte regel-
mäßig eingeholt werden. Die Autor/innen erachten auch das Gespräch mit Kolleg/innen an 
der jeweiligen Institution für essentiell. So sollte stets ein Austausch über die Erfahrungen mit 
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dem EPOSA stattfinden. Ausbildner/innen aller Sprachen sollten eingebunden und gemein-
sam die unterschiedlichen Möglichkeiten einer Nutzung besprochen werden. Ist Übereins-
timmung hinsichtlich des Gebrauchs des EPOSA gegeben, sollte schließlich entschieden wer-
den, wie und wo es zum Einsatz kommen soll. Wichtig ist auch die Entwicklung eines Plans, 
indem Ziele, Inhalte und Zeitpläne festgelegt werden. Durch das Organisieren von Seminaren 
und Workshops sollen auch Lehrer/innenausbildner/innen anderer Institutionen, die Be-
treuungslehrer/innen an den Schulen sowie andere interessierte Fachgruppen einbezogen wer-
den. Newby/Horak weisen darauf hin, dass eine effektive Nutzung des EPOSA nur dann ge-
währleistet werden kann, wenn dieses so großräumig wie möglich eingesetzt wird (nicht nur 
in einzelnen Lehrveranstaltungen, sondern in und zwischen Institutionen).40 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                           
40
 Auch in anderen europäischen Ländern wurde das EPOSA an unterschiedlichsten Einrichtungen in der Leh-
rer/innenbildung erprobt. In der Publikation von Newby et al. 2011 versammeln sich mehrere Beiträge, die einen 
Blick über den österreichischen Tellerrand erlauben. 
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2 FORSCHUNGSDESIGN 
Im Rahmen des empirischen Teils dieser Arbeit soll zwei Fragen nachgegangen werden: Ers-
tens sollen Meinungen zur Formulierung der „Kann-Beschreibungen“ ermittelt werden, d.h. 
geklärt werden, wie die Deskriptoren zu formulieren sind, damit sie verständlich und konkret 
genug ausgedrückt sind. Zweitens soll herausgefunden werden, ob die Deskriptoren zur Ref-
lexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht hilfreich sind und ob sie zur weiteren 
Auseinandersetzung mit dem Thema Mehrsprachigkeit anregen. Letzer Aspekte ist für die 
Qualität der Deskriptoren deshalb so wichtig, da das EPOSA ja ein Reflexionstool darstellt. 
Nur jene „Kann-Beschreibungen“, die ein Nachdenken über Mehrsprachigkeit unterstützen 
und begünstigen, können in dasselbe aufgenommen werden. Aber auch die Verständlichkeit 
und Konkretheit sind wichtige Indikatoren für die Brauchbarkeit der Deskriptoren, da sie auf-
grund einer unverständlichen und zu abstrakten Formulierung erst gar nicht zur Reflexion 
anregen können. Um die „Kann-Beschreibungen“ zu evaluieren, wurde ein qualitativer For-
schungsansatz mittels eines schriftlichen Fragebogens41 gewählt, der die Meinungen der be-
fragten Studierenden erheben soll. Die dafür verfassten Indikatoren lauten wie folgt: 
- Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
- Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Bei-
spiele oder Erläuterungen? 
- Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unter-
richt als hilfreich?  
- Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
Bevor die Vorgehensweise bei der Identifikation der Deskriptoren beschrieben wird, sollen 
zunächst die entwickelten „Kann-Beschreibungen“ aufgelistet und näher erläutert werden. 
2.1 Die Deskriptoren 
2.1.1 Bewusstmachung von Mehrsprachigkeit und damit verbundener Gefühle  
Deskriptor 1: 
Ich kann die Schüler/innen dabei unterstützen, sich über ihre eigene Mehrsprachigkeit 
bewusst zu werden. 
Mittels dieses Deskriptors sollen angehende Fremdsprachenlehrer/innen darüber nachdenken, 
ob sie in der Lage wären, ihren zukünftigen Schüler/innen ihre Mehrsprachigkeit aufzuzeigen 
bzw. sie zur selbstständigen Reflexion über ihre bereits beherrschten Sprachen anzuregen. 
                                                           
41
 Der Fragebogen befindet sich im Anhang. 
Empirischer Teil 
65 
Man könnte seinen Schüler/innen beispielsweise durch das Aufzeigen bereits gelernter Schul-
fremdsprachen verdeutlichen wie viele Sprachen sie samt ihrer Muttersprache bereits beherr-
schen. Eine weitere Möglichkeit wäre das Fragen nach anderen oder weiteren Muttersprachen. 
Schüler/innen, die aufgrund einer bilingualen Erziehung mit zwei Muttersprachen aufgewach-
sen sind oder die migrationsbedingt eine andere Muttersprache als ihre Klassenkolleg/innen 
haben, könnten durch ihre weiteren Sprachen einen enormen Beitrag zum Fremdsprachenun-
terricht leisten. Man könnte seine Schüler/innen aber auch Sprachenportraits anfertigen las-
sen. Diese dienen einerseits dem Kennenlernen der jeweiligen Sprachenvielfalt einer Klasse 
und machen andererseits ganz persönliche Spracherfahrungen bewusst. 
 
Deskriptor 2: 
Ich kann die Schüler/innen dazu anregen, über ihre Gefühle hinsichtlich ihrer 
Mehrsprachigkeit zu reflektieren. 
Mittels dieses zweiten Deskriptors sollen Lehramtsstudierende darüber reflektieren, wie sie 
ihre Schüler/innen zur Reflexion über ihre Emotionen hinsichtlich ihrer Mehrsprachigkeit 
anregen können. Eine Möglichkeit besteht beispielsweise darin, seine künftigen Schüler/innen 
danach zu fragen, ob sie ihre Mehrsprachigkeit als Vor- oder Nachteil ansehen (ob sie froh 
darüber sind mehrere Sprachen zu sprechen oder ob sie die Kenntnis mehrerer Sprachen als 
Defizit empfinden). Um Emotionen auszudrücken, eigenen sich auch die oben genannten 
Sprachenportraits sehr gut. Durch das Verwenden verschiedener Farben und das unterschied-
liche Platzieren seiner Sprachen innerhalb der Silhouette, beschäftigen sich die Schüler/innen 
bewusst mit ihrer Mehrsprachigkeit und reflektieren gleichzeitig über die Wichtigkeit jeder 
einzelnen Sprache. So könnte beispielsweise die Sprache, die den größten Raum innerhalb der 
Silhouette einnimmt als wichtigste Sprache interpretiert werden und die Sprachen, die z.B. 
nur die Füße oder Hände ausfüllen als weniger wichtige Sprachen gedeutet werden (vgl. dazu 
Krumm 2010 & Busch 2010). 
2.1.2 Nutzung vorhandener Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien 
Deskriptor 3: 
Ich kann den Schüler/innen Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten und je-
nem einer zweiten/weiteren Fremdsprache aufzeigen. 
Mittels dieses Deskriptors sollen Lehrende in Ausbildung darüber nachdenken, ob sie Unter-
schiede zwischen dem Erwerb einer ersten und jenem einer zweiten/weiteren Fremdsprache 
erklären könnten. Da die romanischen Sprachen in Österreich meistens als zweite oder dritte 
Fremdsprachen unterrichtet werden, können und sollen im Tertiärsprachenunterricht Fremd-
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sprachenlernerfahrungen gezielt genutzt werden. Durch diesen Deskriptor soll nun überprüft 
werden, ob sich Studierende einer/mehrerer Fremdsprache(n) darüber bewusst sind, dass ab 
dem Erwerb einer L3 – neben Lebens- und Lernerfahrungen (wie z.B. das Wissen um den 
eigenen Lerntyp, Umgang mit Motivation und Lernangst, etc.) – auch auf bereits vorhandene 
Fremdsprachenlernerfahrungen (aus dem Englischen oder/und einer bereits gelernten romani-
schen Sprache) zurückgegriffen werden kann und ob sie auch in der Lage wären dieses Poten-
zial ihren zukünftigen Schüler/innen aufzuzeigen. Lernende haben im Tertiärsprachenunter-
richt meistens schon eine Ahnung darüber, wie sie am besten Vokabel lernen; sie wissen dar-
über Bescheid, dass das grammtische System jeder Sprache anders funktioniert und haben 
bereits erkannt, dass unbekannte Wörter durch den Rückgriff auf nahverwandte Sprachen 
entschlüsselt werden können, etc. Dieses Wissen muss oft nur bewusst gemacht werden, um 
es auch effektiv nutzen zu können42. 
 
Deskriptor 4a: 
Ich kann den Schüler/innen erklären, welchen Einfluss bereits gelernte Sprachen auf 
den Erwerb rezeptiver Fertigkeiten in anderen Sprachen haben. 
Bei dieser „Kann-Beschreibung“ geht es darum, über den Einfluss bereits gelernter Sprachen 
nachzudenken und zu überlegen, welche Auswirkungen dies auf das Lese- und Hörverstehen 
in der neu zu lernenden Sprache hat. Lehrer/innen in Ausbildung sollen also darüber reflektie-
ren, ob sie ihren zukünftigen Schüler/innen Möglichkeiten aufzeigen können, um bereits be-
herrschte Sprachen gewinnbringend für die Erschließung eines Lese- oder Hörtextes zu nut-
zen. Dies könnte beispielsweise dadurch erreicht werden, indem mit den Schüler/innen Texte 
aus unbekannten Sprachen übersetzt werden (d.h. Texte aus einer Sprache, die nicht dem 
Lerngegenstand entspricht, die aber mit der zu lernenden Sprache verwandt ist). Ziel einer 
solchen Übung ist ein Aha-Erlebnis seitens der Lernenden zu erzeugen, durch welches sie 
begreifen wie viel sie bereits in einer komplett unbekannten Sprache verstehen. Durch diese 
Bewusstmachung könnte auch erreicht werden, dass Lernende diesen Effekt selbstständig 
beim Lesen anderer Texte nutzen. Da es sich beim Erwerb rezeptiver Fertigkeiten durch das 
Zurückgreifen auf bereits beherrschte Sprachen um einen reichen Forschungsbereich handelt 
(vgl. z.B. die Interkomprehensionsforschung), der in der derzeitigen Fassung des EPOSA völ-
lig ignoriert wird, soll mittels dieses Deskriptors das Nachdenken über den gewinnbringenden 
Einsatz interkomprehensiv basierter Unterrichtskonzepte eingebracht werden43. 
                                                           
42
 Vgl. dazu Kap. II.1.4 zum Dritt- und weiteren Spracherwerb bzw. besonders Kap. II.1.4.3 zu den Spracher-
werbsmodellen. 
43
 Vgl. dazu Kap. II.1.5.2 zur Interkomprehensionsforschung und Kap. II.1.5.3 zu den bestehenden Interkompre-
hensionsprojekten. 
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Deskriptor 4b: 
Ich kann den Schüler/innen erklären, welchen Einfluss bereits gelernte Sprachen auf 
den Erwerb produktiver Fertigkeiten in anderen Sprachen haben. 
Ebenso wie Deskriptor 4a bezieht sich diese „Kann-Beschreibung“ auf das Aufzeigen des 
Einflusses bereits gelernter Sprachen auf den weiteren Spracherwerb. Allerdings geht es hier-
bei um die Einflussnahme der gelernten Sprachen auf die Sprech- und Schreibkompetenz. 
Auch bei den produktiven Fertigkeiten ist das Aufzeigen von positivem Transfer zu fördern, 
allerdings ist auch auf interferenzbedingte Fehlerquellen hinzuweisen. Die Schüler/innen sol-
len also auch dahingehend sensibilisiert werden, dass sich das Zurückgreifen auf bereits be-
kannte Sprachen negativ auswirken kann (z.B. wenn man das französische Verb partir ins 
Spanische überträgt (französisch: weggehen/spanisch: teilen), oder wenn man aus dem fran-
zösischen beaucoup de chose im Spanischen ein muchas de cosas macht). Durch ausgewählte 
Übungen zu den faux amis könnte sich eine diesbezügliche Sensibilisierung vollziehen. Aber 
auch Übersetzungen grammatikalischer Strukturen von einer in die andere Sprache können 
Bewusstheit für einen möglichen negativen Transfer schaffen. 
2.1.3 Förderung des interlingualen Vergleichens 
Deskriptor 5: 
Ich kenne mehrsprachigkeitsorientierte Unterrichtsmaterialien und -konzepte (inter-
linguale Lehrbücher oder Interkomprehensionsprojekte) und kann diese im Unterricht 
gewinnbringend einsetzen. 
Bei diesem Deskriptor wird nach der Kenntnis von Unterrichtsmaterialien und -konzepten 
gefragt, die interlinguales Vergleichen in Sprachfamilien erlauben und fördern. Desweiteren 
soll auch darüber nachgedacht werden, wie solche Materialien und Konzepte in Hinblick auf 
einen mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht im Unterrichtsgeschehen sinnvoll und ge-
winnbringend eingesetzt werden können. Ein Beispiel für ein interlinguales Lehrwerk wäre 
die im hpt-Verlag erscheinende neue Reihe Sprachen lernen interlingual, wo sich der Erwerb 
einer romanischen Sprache unter Rückgriff auf bereits bekannte andere romanische Sprachen 
vollziehen soll. Durch den Einsatz des Interkomprehensionsprojekts EuroComRom, das im 
Theorieteil dieser Arbeit vorgestellt wurde, könnten die Schüler/innen auch für interlinguale 
Vergleiche sensibilisiert werden. Auch wenn das Unterrichtskonzept (die Technik des Opti-
mierten Erschließens mittels der sieben Siebe) für den „normalen“ Fremdsprachenunterricht 
wahrscheinlich nur zum Teil übernommen werden kann, würde es dennoch einen erheblichen 
Beitrag zum Tertiärsprachenunterricht leisten. 
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Deskriptor 6: 
Ich kann auf Unterschiede und Ähnlichkeiten zwischen den erlernten Fremdsprachen 
hinweisen und die Schüler/innen zum Anstellen solcher Vergleiche anregen. 
Bei dieser „Kann-Beschreibung“ geht es darum, dass sich angehende Lehrer/innen überlegen, 
ob sie sich dazu fähig fühlen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den beherrschten 
Sprachen aufzeigen und die Schüler/innen zum selbstständigen Vergleichen anregen zu kön-
nen. Beim Wortschatzlernen könnte beispielsweise auf ähnliche Wörter in nahverwandten 
Sprachen verwiesen werden (panromanische Wörter wie cuisine, cocina, cucina) oder gleiche 
grammatikalische Strukturen aufgezeigt werden (der romanische Relativsatz). Bei einer Hö-
rübung könnte man die Schüler/innen auffordern all jene Laute zu notieren die gleich/anders 
klingen wie im Deutschen. Um das Vergleichen zwischen Sprachen zu üben, könnte man den 
Schüler/innen ein und denselben Text in mehreren Sprachen vorlegen und sie diesen mit Hilfe 
der anderen Sprachen übersetzen lassen. Paralleltexte eigenen sich deshalb gut, da der Inhalt 
des Textes nach der zweiten Version dem/der Leser/in schon sehr vertraut ist und für das eine 
oder andere schwierige Wort direkte Übersetzungen zur Verfügung stehen. 
 
Deskriptor 7: 
Ich kann geeignete Lese- oder Hörtexte zur Erschließung einer nicht/erst wenig be-
kannten Sprache einschätzen und auswählen, um den Erschließungsprozess zu er-
leichtern. 
Dieser Deskriptor soll Lehrende in Ausbildung darüber reflektieren lassen, ob sie in der Lage 
wären, Lese- oder Hörtexte einzuschätzen, die Transferprozesse durch den Rückgriff auf be-
reits bekannte Sprachen zulassen. Durch die Auswahl geeigneter Texte könnte den Schü-
ler/innen die Erschließung erheblich erleichtert werden. Solche Materialien könnten Texte 
sein, die viele Internationalismen (wie internationale Lexeme, Namen von Personen, Ländern, 
Institutionen, etc.) enthalten oder aufgrund des Wortschatzes mit einer anderen bereits gelern-
ten Sprache leicht erschließbar sind. Bei Hörtexten ist besonders darauf zu achten, dass diese 
Wörter enthalten, die aufgrund einer ähnlichen Aussprache zu bereits bekannten Sprachen, 
leicht erkannt werden können. Um Hörverstehen in einer nicht/erst wenig bekannten Sprache 
zu üben, wäre möglicherweise ein vorgeschaltetes Modul zur Aussprache der jeweiligen 
Sprache von Nöten. Eine Didaktisierung des ausgewählten Materials mittels entsprechender 
Übungen, würde die Erschließung natürlich erleichtern. So könnten die Schüler/innen z.B. 
aufgefordert werden, französische Synonyme in einem spanischen Text zu suchen, um über 
die Brückensprache Französisch die Bedeutung der Wörter herauszufinden. Man könnte die 
Schüler/innen auch Regeln zu den Lautentsprechungen in den romanischen Sprachen ableiten 
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lassen (z.B. Wie verändern sich italienische Endungen und Laute in den romanischen Spra-
chen? Wie endet etwa das Wort direzione im Französischen und Spanischen?). 
 
Deskriptor 8: 
Ich kann den Schüler/innen erklären wie bei der Erschließung eines in einer nicht/erst 
wenig bekannten Sprache geschriebenen Textes vorgegangen werden kann. 
Mittels dieses Deskriptors sollen die Studierenden dazu angeregt werden, über eine mögliche 
Vorgehensweise bei der Erschließung eines Textes in einer nicht/erst wenig bekannten Spra-
che zu reflektieren. Es geht darum, den Schüler/innen aufzuzeigen, wie sie beim Lesen eines 
Textes am besten vorgehen sollten. So könnte ihnen verdeutlicht werden, dass sie zur Ent-
schlüsselung eines Textes, anfangs immer nach bekannten Wörtern suchen sollten (d.h. auf 
Internationalismen und den gemeinsamen Wortschatz einer Sprachenfamilie zu schauen). Erst 
danach sollte man sich auf das unbekannte Terrain wagen und mittels interlingualer Verglei-
che versuchen, das Fremde zu entschlüsseln. Wichtig ist auch, den Schüler/innen zu erklären, 
dass nicht jedes einzelne Wort verstanden werden muss um die Hauptaussagen eines Textes 
zu begreifen. Es geht vielmehr darum einen Text zu verstehen als in wortwörtlich zu überset-
zen. 
2.2 Vorgehensweise bei der Identifikation der Deskriptoren 
Im Sinne der Konzeptualisierung von Mehrsprachigkeitsbewusstheit, die auf dem Drei-
Komponenten-Modell der Attitüde basiert, wurde bei der Entwicklung der Deskriptoren dar-
auf geachtet, ebendieses miteinzubeziehen. Der Großteil der „Kann-Beschreibungen“ bezieht 
sich eher auf die performative Ebene, so etwa die Deskriptoren 1, 5, 6, 7 und 8. Zudem wurde 
aber auch versucht die affektive und die kognitive Komponente zu integrieren. Erstere kommt 
beispielsweise bei Deskriptor 2 zum Tragen, der beabsichtigt, die Schüler/innen zum Nach-
denken über ihre Gefühle anzuregen. Die Deskriptoren 3 und 4a/b zielen eher auf die kogniti-
ve Komponente ab, indem sie zukünftige Lehrer/innen darüber reflektieren lassen, wie sie 
Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten und weiteren Fremdsprache aufzeigen wür-
den bzw. wie sie erklären würden, welchen Einfluss bereits gelernte Sprachen auf den weite-
ren Spracherwerb haben. 
Da das EPOSA mit seinen knapp 200 Deskriptoren sehr umfangreich ist und viele weitere 
Deskriptoren möglicherweise zu viel Zeit für eine sinnvolle Reflexion in Anspruch nehmen 
würden, wurde bei der Entwicklung der zusätzlichen „Kann-Beschreibungen“ insbesondere 
darauf geachtet, sich auf wenige Punkte zu beschränken. Bei der Identifikation der Deskripto-
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ren wurde folgendermaßen vorgegangen: Die zu Beginn gesammelten Ideen wurden ver-
schriftlicht und gemäß der „Kann-Beschreibungen“ des EPOSA ausformuliert. Es entstanden 
so 12 Deskriptoren. Da sich während eines Überarbeitungsschrittes herausstellte, dass der 
eine oder andere Deskriptor in ähnlicher Weise im EPOSA bereits vorkommt, wurden eben-
diese aus der Sammlung entfernt. Es handelte sich dabei einerseits um das Aufzeigen bereits 
bekannter Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien, was mehr oder weniger den Desk-
riptoren 2 und 4 im Abschnitt Selbstständiges Lernen (Lerner/innenautonomie) entspricht. 
Andererseits betraf es das Aufzeigen von Kommunikationsstrategien, was bereits in Deskrip-
tor 9 im Abschnitt Methodik (Sprechen/mündliche Interaktion) zu finden ist. Außerdem stellte 
sich heraus, dass jener Deskriptor, bei dem es um das Aufzeigen von kulturellen Unterschie-
den geht, auch in ähnlicher Form bereits im EPOSA enthalten ist (z.B. Deskriptoren 1 und 3 
im Abschnitt Methodik: Kultur, Deskriptor 2 im Abschnitt Beurteilung: Kultur). Eine weitere 
„Kann-Beschreibung“, die sich als nicht sinnvoll erwies – da sie ähnlich wie Deskriptor 2 
nach Emotionen fragt – wurde ebenfalls entfernt. Bei Deskriptor 4 erschien es zweckmäßig, 
diesen in Hinblick auf die rezeptiven und produktiven Fertigkeiten aufzuspalten und Deskrip-
tor 5 wurde allgemeiner formuliert (statt interkomprehensiv basierte Unterrichtskonzepte 
wurde die Formulierung mehrsprachigkeitsorientierte Unterrichtsmaterialien und -konzepte 
gewählt). Somit reduzierte sich das Spektrum auf neun „Kann-Beschreibungen“. 
In einem nächsten Schritt wurden drei Bereiche geschaffen, denen die Deskriptoren zugeord-
net wurden: A. Bewusstmachung der Mehrsprachigkeit und damit verbundener Gefühle, B. 
Nutzung vorhandener Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien, C. Förderung des inter-
lingualen Vergleichens. Die Deskriptoren 1 und 2 beziehen sich auf die Bewusstmachung von 
Mehrsprachigkeit und das Reflektieren über die dabei entstehenden Gefühle der Schü-
ler/innen. Es geht also in erster Linie darum, bei den Schüler/innen Bewusstheit für ihre Spra-
chen zu schaffen und die emotionale Seite des Sprachenlernens miteinzubeziehen, indem sie 
darüber nachdenken, welche Gefühle sie mit welcher ihrer Sprachen verbinden. Die Deskrip-
toren 3 und 4a/b nehmen auf bereits entwickelte Fremdsprachenlernerfahrungen und -
strategien Bezug. Hierbei geht es darum, den Schüler/innen Unterschiede zwischen dem Ler-
nen einer ersten und zweiten/weiteren Fremdsprache aufzeigen zu können und ihnen den Ein-
fluss bereits gelernter Sprachen auf die rezeptiven sowie produktiven Fertigkeiten der neu zu 
lernenden Sprache verdeutlichen zu können. Die Deskriptoren 5 - 8 haben mit der Förderung 
des interlingualen Vergleichens zu tun. Deskriptor 5 fragt nach der Kenntnis mehrsprachig-
keitsorientierter Unterrichtsmaterialien und -konzepte und der Fähigkeit diese im Unterricht 
erfolgreich einbauen zu können. Deskriptor 6 soll zukünftige Lehrer/innen darüber nachden-
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ken lassen, ob sie Unterschiede und Ähnlichkeiten zwischen den erlernten Fremdsprachen 
aufzeigen und die Schüler/innen zum Anstellen solcher Vergleiche anregen können. Deskrip-
tor 7 fragt nach der Fähigkeit geeignete Lese- und Hörtexte auswählen zu können, um den 
Schüler/innen den Erschließungsprozess zu erleichtern. Deskriptor 8 soll angehende Sprach-
lehrende schließlich darüber reflektieren lassen, ob sie sich fähig fühlen, ihren künftigen 
Schüler/innen die Vorgehensweise bei der Erschließung eines in einer unbekannten Sprache 
geschriebenen Textes erklären zu können. 
Die Formulierung der Deskriptoren stellte sich schwieriger heraus als zu Beginn angenom-
men. Das Problem bestand insbesondere darin, zu entscheiden ob die „Kann-Beschreibungen“ 
eher allgemein oder doch konkret formuliert werden sollten. Auch wenn eine Konkretisierung 
in gewissen Fällen möglicherweise hilfreich wäre, fiel die Entscheidung dennoch für eine 
allgemeinere Formulierung aus, damit – wie es auch die Autor/innen des EPOSA vorsehen – 
der Interpretation des/der einzelnen genug Raum gegeben werden kann. Dies scheint sinnvoll, 
da jede/r unter mehrsprachigkeitsorientiertem Unterricht etwas anderes versteht und dieser 
auch auf verschiedenste Art und Weise gestaltet werden kann. Bei der Formulierung der 
„Kann-Beschreibungen“ wurde zudem – in Anlehnung an die Terminologie des EPOSA – auf 
komplexe und schwierige Ausdrücke verzichtet. Es wurden vielmehr  Worte verwendet, die 
klar und deutlich sind, um die Benützung so einfach wie möglich zu gestalten. 
2.3 Konzeption des Fragebogens – Operationalisierungen 
Um die beschriebenen Deskriptoren auf ihre Brauchbarkeit prüfen zu können, wurde ein Fra-
gebogen erstellt, der sich in zwei Teile gliedert. Ersterer widmet sich allgemeinen statisti-
schen Daten der befragten Personen, zweiterer besteht aus der Evaluierung der „Kann-
Beschreibungen“. 
Der erste Teil zu den persönlichen Angaben der Befragten besteht aus acht Fragestellungen, 
zwei geschlossenen, drei halb-offenen und vier offenen Fragen. Offene Fragen werden dort 
gestellt, wo differenziertere Antwortmöglichkeiten möglich sind. Die Studierenden sollen ihre 
Antwort in eine dafür vorgesehen Zeile eintragen. Die geschlossenen Fragen, bei welchen 
Antwortmöglichkeiten vorgegeben werden, sollen von den Student/innen durch Ankreuzen 
beantwortet werden. Halb-offene Fragen wurden dann gewählt, wenn zwischen mehreren 
Antworten auszuwählen ist und diese bei Bedarf zu konkretisieren sind. 
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Frage 1: Angaben zum Geschlecht 
Mittels dieser geschlossenen Frage soll das Geschlecht der befragten Personen erhoben wer-
den. 
 
Frage 2: Angaben zum Stadium der Lehramtsausbildung 
Hier soll in einer offenen Frage das Stadium der Lehramtsausbildung der Studierenden ermit-
telt werden. Für diese Zwecke sollen sie das jeweilige Semester in die dafür vorgesehene Zei-
le eintragen. 
 
Frage 3: Angaben zu Unterrichtserfahrungen in Französisch 
Mittels dieser Frage sollen die Unterrichtserfahrungen der Studierenden erfasst werden. Dafür 
werden die beiden Antwortmöglichkeiten „PÄP“ und „FAP“ vorgegeben, wobei bei Bedarf 
auch Mehrfachantworten möglich sind.44 Da allerdings nicht alle denkbaren Unterrichtserfah-
rungen in einer geschlossenen Fragestellung ermittelt werden können, wird überdies die Mög-
lichkeit gegeben, in einer eigenen Zeile weitere Erfahrungen mit dem Unterrichten des Fachs 
Französisch aufzuzählen. Die entsprechenden Erfahrungen sind deshalb von Bedeutung, da 
der Großteil der „Kann-Beschreibungen“ im EPOSA und auch zum Teil die neu entwickelten 
Deskriptoren, gewisse praktische Erfahrungen voraussetzen. Sollten die Studierenden noch 
gar keine Unterrichtserfahrungen gemacht haben, so muss dies bei der Auswertung der Fra-
gebögen berücksichtigt werden. 
 
Frage 4: Angaben zum Studium einer weiteren Sprache 
Diese Entscheidungs-Frage soll erheben, ob die befragten Personen zusätzlich zu Französisch 
eine weitere Sprache studieren. Im Falle einer Beantwortung mit „ja“ sollen sie die entspre-
chende Sprache in ein extra Feld eintragen. 
 
Frage 5: Angaben zum Zweit-/Drittfach wenn dieses keine weitere Sprache ist 
Im Falle einer „nein“-Beantwortung der Frage 4, soll nun das zweite bzw. dritte Unterrichts-
fach neben Französisch ermittelt werden. Es handelt sich dabei um eine offene Frage, die die 
Studierenden mittels Eintragung des Unterrichtsgegenstands in ein vorgesehenes Feld beant-
worten sollen. 
 
 
                                                           
44
 Das Pädagogische Praktikum sowie das Fachbezogene Praktikum sind die beiden fachspezifischen Praktika an 
Schulen, die Lehramtsstudierende an der Universität Wien während ihres Studiums absolvieren müssen. 
Empirischer Teil 
73 
Frage 6: Angaben zur/zu den Muttersprache(n) 
Hier sollen die befragten Personen ihre Muttersprache(n) in eine Zeile eintragen. 
 
Frage 7: Angaben zu zusätzlichen Fremdsprachenkenntnissen 
Bei diesem Fragekomplex sollen die Student/innen angeben, über welche Fremdsprachen-
kenntnisse sie zusätzlich zu Französisch verfügen. Dafür erfolgte eine Dreiteilung: je eine 
Frage soll das beherrschte Niveau (A, B, C) des GERS erfassen. Die möglichen Antworten 
sind dabei „keine“, „1“, „2“ und „3 oder mehr“. 
 
Frage 8: Angaben zur Tatsache, im Moment eine neue Fremdsprache zu lernen 
Mittels dieser Frage soll ermittelt werden, ob die Befragten zurzeit eine neue Fremdsprache 
lernen. Die vorgegebenen Antwortmöglichkeiten sind „ja“ und „nein“. Sollte diese Frage mit 
„ja“ beantwortet werden, so ist in einem eigenen Feld die jeweilige Sprache anzugeben. 
 
Mittels des zweiten Teils des Fragebogens sollen die neun entwickelten Deskriptoren eva-
luiert werden. Um die Brauchbarkeit jeder einzelnen „Kann-Beschreibung“ prüfen zu können, 
wurden insgesamt vier Fragen konzipiert. Während sich die ersten beiden Fragestellungen auf 
die Formulierung der Deskriptoren beziehen, nehmen die letzten beiden auf die Reflexion und 
weitere Auseinandersetzung mit dem Thema Mehrsprachigkeit Bezug. Die einzelnen Fragen 
werden mit Ratingskalen abgefragt, da dadurch Abstufungen der Meinungen festzustellen 
sind. Die jeweiligen Rangkategorien lauten „ja, sehr“, „eher schon“, „eher nicht“ und „gar 
nicht“. Für mögliche Anmerkungen oder Kritik ist im Anschluss an die vier Fragen Platz. Die 
Studierenden sollen damit die Möglichkeit haben, ihre Meinung zu etwaigen anderen Auffäl-
ligkeiten kundzutun. 
 
Frage A: Angaben zur Verständlichkeit der Formulierung 
Diese erste Frage soll ermitteln, ob der jeweilige Deskriptor verständlich ausgedrückt ist. 
 
Frage B: Angaben zur Abstraktheit der Formulierung 
Mittels dieser Frage soll herausgefunden werden, ob die Studierenden die „Kann-
Beschreibungen“ als zu allgemein formuliert betrachten und ihnen konkrete Beispiele oder 
Erläuterungen fehlen. 
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Frage C: Angaben zur hilfreichen Reflexion 
Hier soll abgefragt werden, ob der jeweilige Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachig-
keitsorientierten Unterricht hilfreich ist. 
 
Frage D: Angaben zur weiteren Auseinandersetzung 
Zu guter Letzt soll noch erhoben werden, ob die Deskriptoren zur weiteren Auseinanderset-
zung mit dem Thema Mehrsprachigkeit anregen. 
2.4 Formulierung der Hypothesen 
Um herauszufinden, ob die Evaluierung der Deskriptoren in direktem Zusammenhang mit den 
allgemeinen statistischen Daten der befragten Personen steht, wurden Hypothesen gebildet, 
die mittels der erhaltenen Daten verifiziert bzw. falsifiziert werden sollen. 
 
Hypothese 1: Das Geschlecht der befragten Personen wirkt sich nicht darauf aus, ob sie mit 
den Deskriptoren besser oder schlechter arbeiten können. 
Diese Hypothese liegt der Annahme zugrunde, dass es keinen Unterschied macht, ob Studen-
tinnen oder Studenten die Deskriptoren bearbeiten. 
 
Hypothese 2: Je fortgeschrittener das Stadium der Lehramtsausbildung der Studierenden ist, 
desto besser können sie mit den Deskriptoren arbeiten. 
Hierbei wird angenommen, dass jene Student/innen, die sich in einem höheren Semester ihres 
Studiums befinden, mit den Deskriptoren besser umgehen können, da sie sich aus pädagogi-
scher und fachdidaktischer Sicht wahrscheinlich ein größeres Wissen angeeignet haben. Au-
ßerdem sind sie mit dem Prinzip der Deskriptoren aufgrund ihrer Ausbildung schon besser 
vertraut, als Studienanfänger/innen, die während ihrer Schulzeit weder mit dem Europäischen 
Sprachenportfolio gearbeitet noch die Standardisierte Reifeprüfung pilotiert haben und daher 
überhaupt keine Erfahrungen mit Deskriptoren mitbringen. 
 
Hypothese 3: Je größer die Unterrichtserfahrungen der Befragten sind, desto besser können 
sie mit den Deskriptoren arbeiten. 
Diese Hypothese wurde aufgrund der Annahme formuliert, dass jene angehenden Lehrkräfte, 
die bereits mehr Unterrichtserfahrungen gemacht haben, sich bei der Bearbeitung der Desk-
riptoren leichter tun, da sie dabei auf ihre praktischen Erfahrungen zurückgreifen können. 
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Hypothese 4: Jene Studierenden, die neben Französisch eine weitere Sprache studieren, kön-
nen mit den Deskriptoren besser arbeiten. 
Bei dieser Hypothese wird angenommen, dass Studierende zweier Sprachen mit den Deskrip-
toren besser arbeiten können, da sie aufgrund der Tatsache, dass sie zwei Sprachen unterrich-
ten werden, stärker für einen mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht sensibilisiert sind. Es 
wird davon ausgegangen, dass vor allem jene, die als Zweitsprache Deutsch studieren, durch 
den DaF/DaZ-Unterricht (Deutsch als Fremd-/Zweitsprache), eine größere Bewusstheit für 
Mehrsprachigkeit mitbringen und die Deskriptoren deshalb leichter bearbeiten können. Wei-
ters wird vermutet, dass Studierende der Anglistik mit den Deskriptoren besser arbeiten kön-
nen, da sie es gewohnt sind, ab der ersten fachdidaktischen Lehrveranstaltung, mit der engli-
schen Version des EPOSA zu arbeiten. 
 
Hypothese 5: Studierende die zwei- oder mehrsprachig aufgewachsen sind, können mit den 
Deskriptoren besser arbeiten. 
Diese Hypothese basiert auf der Annahme, dass für jene Studierenden, die mit mehr als einer 
Muttersprache aufgewachsen sind, die Bearbeitung der Deskriptoren leichter ist, da sie wahr-
scheinlich mehr Bewusstheit für Mehrsprachigkeit haben. 
 
Hypothese 6: Je mehr Fremdsprachen die Student/innen sprechen, desto besser können sie 
mit den Deskriptoren arbeiten. 
Diese Hypothese liegt der Annahme zugrunde, dass jene Befragten, die zusätzlich zu Franzö-
sisch mehrere Fremdsprachen (nicht nur eine) beherrschen, die Arbeit mit den Deskriptoren 
einfacher empfinden, da sie aufgrund der größeren Anzahl an gelernten Sprachen mehrspra-
chigkeitsbewusster sind. 
 
Hypothese 7: Studierende, die zurzeit eine weitere Fremdsprache lernen, können mit den 
Deskriptoren besser arbeiten. 
Hierbei wird angenommen, dass all jene, die im Moment dabei sind eine neue Fremdsprache 
zu lernen, die Deskriptoren besser bearbeiten können, da ihre eigenen Sprachenlernerfahrun-
gen nicht so weit zurückliegen und dies dazu führt, dass sie eher für die in den Deskriptoren 
erfassten Fragen von Mehrsprachigkeit sensibilisiert sind. 
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2.5 Durchführung der Erhebung und Zielgruppe 
Die schriftliche Befragung wurde am 7. Mai 2012 im Rahmen der Lehrveranstaltung „Didak-
tische Arbeitsgemeinschaft II Französisch“ am Institut für Romanistik der Universität Wien 
durchgeführt. Es handelt sich dabei um eine zweistündige Lehrveranstaltung, die im zweiten 
Studienabschnitt im Zuge der fachdidaktischen Ausbildung absolviert werden muss. Die be-
fragten Personen studieren allesamt Französisch auf Lehramt und entsprechen somit der Ziel-
gruppe des EPOSA: sie sind Sprachlehrende in Ausbildung. Es sei noch angemerkt, dass das 
EPOSA an der Wiener Romanistik nicht in Verwendung ist und der Großteilt der Befragten es 
nicht kannte. Sie erhielten aber vor der Befragung eine kurze Einführung, durch welche sie 
den Aufbau des Tools kennenlernten und mit dem dahinter steckenden Ziel vertraut gemacht 
wurde. Einzelne Studierende, die am Institut für Anglistik ihr Zweitfach belegen, hatten auch 
schon mit dem EPOSA gearbeitet und brachten somit Erfahrungen im Umgang mit demselben 
mit. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Empirischer Teil 
77 
3 DARSTELLUNG UND ANALYSE DER ERGEBNISSE 
3.1 Verfahren bei der Auswertung der Daten 
Die statistische Auswertung wurde mit der Statistik- und Analyse-Software SPSS durchge-
führt. Im Folgenden soll kurz dargelegt werden, welche Verfahren dabei angewandt wurden. 
Die Ergebnisse der Fragebogenstudie werden in Kap. III.3.2 zunächst deskriptiv anhand von 
Häufigkeitsauszählungen und Prozentwerten dargestellt. Diese sollen dazu dienen, einen all-
gemeinen Überblick über die Akzeptanz bzw. Ablehnung jedes einzelnen Deskriptors zu ge-
winnen. 
Um aber auch Aussagen darüber treffen zu können, welche Merkmale einen Unterschied hin-
sichtlich bestimmter anderer Merkmale machen, wurde für die Prüfung der formulierten An-
nahmen ein anderes Verfahren gewählt: Die sogenannten Kreuztabellen mit Chi-Quadrat-Test 
erlauben es Zusammenhänge zwischen verschiedenen Items festzustellen. So kann beispiels-
weise ermittelt werden, ob Studierende mit Unterrichtserfahrungen und jene ohne Unter-
richtserfahrungen Unterschiede bei der Evaluierung der Deskriptoren aufweisen. Der Chi-
Quadrat-Test überprüft, ob sich die beobachtete Verteilung signifikant von der erwarteten 
Verteilung unterscheidet. Wird bei der jeweiligen Kreuzung ein Wert von unter 0,05 errech-
net, kann von einer signifikanten Abhängigkeit gesprochen werden. Ein solcher Wert gibt z.B. 
an, dass die Verteilung der Studierenden hinsichtlich ihrer Unterrichtserfahrungen von einer 
erwarteten Gleichverteilung abweicht. Mittels der Crosstabs können dann diese Effekte in-
haltlich gedeutet werden (vgl. genauer dazu Hartung et al. 2009: 182ff). Die im Kap. III.3.3 
dargestellten Ergebnisse, sind jene, die bei ebendiesen Kreuzungen signifikante Unterschiede 
hervorbrachten. 
3.2 Beschreibung der Stichprobe 
3.2.1 Allgemeine statistische Daten der befragten Personen45 
Wie bereits erwähnt handelt es sich bei der Gruppe der befragten Personen um 21 Franzö-
sisch-Studierende der Romanistik, die ein Lehramtsstudium an der Universität Wien machen. 
Unter ihnen waren 81% weiblich und 19% männlich. Im Durchschnitt befanden sie sich im 6. 
Semester ihrer Lehrer/innenausbildung (10% im 4., 19% im 5., 48% im 6., 10% im 7. und 
14% im 8. Semester). Was die Unterrichtserfahrungen betrifft, gaben alle bis auf eine Person 
(95%) an, das PÄP bereits absolviert zu haben. Eine (5%) dieser 20 Personen gab auch an, 
                                                           
45
  Aus Platzgründen können nicht alle Diagramme in den Textkörper integriert werden. Die einzelnen grafi-
schen Darstellungen, die folgenden Sachverhalt abbilden, befinden sich daher im Anhang. 
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weitere Erfahrungen durch Nachhilfestunden und Sommerpraktika gesammelt zu haben. Kei-
ne/r der befragten Studierenden hatte zum Zeitpunkt der Befragung das FAP abgeschlossen. 
Knapp die Hälfte aller angehenden Französischlehrer/innen (48%) studiert zusätzlich zu Fran-
zösisch eine weitere Sprache. Die restlichen 11 Personen (52%) studieren ein anderes Unter-
richtsfach. Von jenen Befragten, die eine weitere Sprache wählten, studiert eine Person Rus-
sisch, zwei Personen Latein, weitere zwei Spanisch, drei Englisch und zwei Deutsch. Wie aus 
dieser Aufzählung zu erkennen ist, überwiegt die germanische Sprachenfamilie mit fünf Stu-
dierenden (Englisch und Deutsch), 4 Student/innen wählten neben Französisch eine weitere 
„romanische Sprache“ (Spanisch und Latein als gemeinsamer Ursprung der romanischen 
Sprachen). Lediglich eine Person studiert mit Russisch eine slawische Sprache. Von jenen 
zukünftigen Lehrer/innen, die keine weitere Sprache wählten, studiert jeweils eine Person 
Religionspädagogik, Psychologie und Philosophie sowie Bildnerische Erziehung und Textiles 
Werken. Jeweils zwei weitere belegen Bewegung und Sport sowie Geschichte und politische 
Bildung. Fünf Studierende verschreiben sich neben Französisch den Naturwissenschaften 
(Biologie und Umweltkunde sowie Chemie). Eine Überraschung brachte die Frage nach 
der/den Muttersprache(n). Alle Student/innen sind nämlich deutsche Muttersprachler/innen 
und keine/r unter ihnen ist zwei- oder mehrsprachig aufgewachsen. Durchschnittlich beherr-
schen die befragten Personen zusätzlich zu Französisch 0,6 Fremdsprachen auf Niveau A, 0,9 
Fremdsprachen auf Niveau B und 0,5 Fremdsprachen auf Niveau C. Die meisten Stu-
dent/innen beherrschen zwei weitere Fremdsprachen zusätzlich zu Französisch (43%), gefolgt 
von einer weiteren Fremdsprache (33%) und drei weiteren Fremdsprachen oder mehr (24%). 
Die Anzahl der Studierenden, die im Moment eine weitere Fremdsprache erlernen, beschränk-
te sich auf zwei Personen (10%). Eine von ihnen lernt zurzeit Türkisch, die andere Neugrie-
chisch. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.2.2 Evaluierung der Deskriptoren
Deskriptor 1: 
Ich kann die Schüler/innen dabei unterstützen, sich über ihre eigene Mehrsprachigkeit 
bewusst zu werden. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
Die Auswertung der Daten zeigte, dass 86% der Studierenden, Deskriptor 1 sehr gut oder gut 
verständlich fanden. 14% gaben an, Probleme mit der Formulierung gehabt zu haben.
Student machte darauf aufmerksam, dass die Formulierung grammatikalisch nicht ganz ko
rekt sei und es heißen müsste „sich ihrer eigenen Mehrsprachigkeit bewusst zu werden“ an
tatt „sich über ihre eigene Mehrsprachigkeit bewusst zu werden“. Dieser Formulierungsvo
schlag wird von der Autorin natürlich angenommen und die „Kann
chend ausgebessert. Auch wenn die Formulierung für die meisten verständlich war, gab mehr 
als die Hälfte der befragten Personen (66%) an, dass der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt 
sei. 34% unter ihnen benötigten eher bis gar keine Konkretisierungen und Beispiele. Die A
merkungen betrafen in erster Linie die Formulierungen „eigene Mehrsprachigkeit“ u
wusst zu werden“. Viele unter den befragten Student/innen merkten an, dass sie sich darunter 
wenig vorstellen könnten und genauere Erläuterungen und Beispiele bräuchten (was es genau 
heißt mehrsprachig zu sein und wie eine Bewusstwerdung vollzogen we
verstehen, was damit konkret gemeint ist. Eine Studentin machte den 
eine Form von Mehrsprachigkeit, 
                                                          
46
 Zusätzliche Diagramme, die die genauen prozentualen Verteilungen veranschaulichen, befinden sich im A
hang. 
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86% der Student/innen erachteten den Deskriptor zur Reflexion hinsichtlich eines mehrs
chigkeitsorientierten Unterrichts als hilfreich (lediglich 14% fanden den Deskriptor eher nicht 
hilfreich). 71% der befragten Studierenden regte er auch zur weiteren Auseinandersetzung mit 
dem Thema Mehrsprachigkeit an (die restlichen 29% eher nicht).
 
Deskriptor 2: 
Ich kann die Schüler/innen dazu anregen, über ihre Gefühle hinsichtlich ihrer 
Mehrsprachigkeit zu reflektieren.
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
Ähnlich wie bei Deskriptor 1 erachtete die große Mehrheit der Studierenden 
mulierung des zweiten Deskriptors als verständlich. 19% fanden ihn weniger verständlich 
ausgedrückt. Auch hier wünschte sich mehr als die Hälfte der Befragten (57%), Beispiele und 
genauere Erläuterungen zum besseren Verständnis. Für die restli
nicht zu allgemein ausgedrückt.
Was die Reflexion betrifft, gaben 52% der befragten Gruppe an, den Deskriptor als hilfreich 
zu empfinden. Die andere Hälfte (48%) wurde eher nicht zum Nachdenken über mehrspr
chigkeitsorientierten Unterricht angeregt. Gleiches trifft auf den vierten Indikator zu: 52% 
wurden zur weiteren Auseinandersetzung mit dem Thema Mehrsprachigkeit angeregt, 48% 
eher nicht bzw. gar nicht. 
Die meisten Anmerkungen betrafen hier die Frage nach der Sinnhaftigkeit d
Einige verstanden nicht warum 
nachgedacht werden sollte. Ein Student meinte z.B., dass es keine starken Emotionen hinsic
tlich Mehrsprachigkeit gäbe. Eine Studentin merkte an, dass das
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den Schüler/innen schwer falle und es deshalb nicht leicht umzusetzen sei. Unter jenen St
dierenden, die mit dem Deskriptor wenig oder gar nicht arbeiten konnten, forderten auch ein
ge das Hinzufügen von Beispielen, um zu versteh
hinsichtlich des Themas Mehrsprachigkeit aussehen könnte.
 
Deskriptor 3: 
Ich kann den Schüler/innen Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten und j
nem einer zweiten/weiteren Fremdsprache aufzeigen.
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
Die Studierenden gaben bei Deskriptor 3 die Verständlichkeit ausschließlich als sehr gut oder 
gut an. 76% fanden ihn auch konkret genug formuliert. Die restlichen 24% der befragten Pe
sonen, wünschten sich Beispiel
lierung als zu allgemein empfand, merkte an, dass eine Auflistung möglicher Unterschiede 
zwischen dem Lernen einer ersten und jenem einer zweiten/weiteren Sprache für sie sehr hil
reich gewesen wäre. 
Die große Mehrheit (86%) der angehenden Lehrer/innen konnte sich vorstellen, dass der 
Deskriptor zur Reflexion anregt, nur drei Studierende (14%) empfanden das nicht so. Ähnlich 
wie beim dritten Indikator konnte sich die überwiegende Mehrzahl (81%) der 
auch vorstellen, dass sie durch den Deskriptor zu einer tieferen Auseinandersetzung mit ebe
diesem Themenschwerpunkt angeregt würde, 19% eher nicht.
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11: Auswertung von Deskriptor 3 
e und genauere Erläuterungen. Eine Studentin, die die Form
 
24%
86% 81%
76%
14% 19%
zu allgemein 
formuliert
zur Reflexion 
hilfreich
regt zur weiteren 
Auseinandersetzung 
an
Deskriptor 3
gar nicht bis eher nicht
Empirischer Teil 
u-
i-
e-
r-
u-
f-
Studierenden 
n-
Deskriptor 4a: 
Ich kann den Schüler/innen erklären, welchen Einfluss bereits gelernte Sprac
den Erwerb rezeptiver Fertigkeiten in anderen Sprachen haben.
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
Die Formulierung dieses Deskriptors wurde von allen Studierenden bis auf eine Person (95%) 
sehr gut oder gut verstanden. Weitere 
formuliert. Nur zwei Befragte (10%) gaben an, dass er ein wenig zu allgemein ausgedrückt 
sei. Zwei Studierende merkten in der dafür vorgesehen Zeile an, dass das Hinzufügen eines 
Beispiels zum besseren Verständnis sehr hilfreich gewesen wäre.
Auch zur Reflexion fühlte sich der Großteil (90%) der Studierenden angeregt. Nur zwei St
dent/innen (10%) konnten mit dem Deskriptor eher nichts bzw. gar nichts anfangen. Ein wi
derum ähnliches Bild im Vergleich zu den 
sich die angehenden Französischlehrer/innen für eine weitere Auseinandersetzung mobilisiert 
fühlen: 91% gaben an, dadurch sehr bzw. eher schon angeregt zu werden, 9% eher nicht.
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12: Auswertung von Deskriptor 4a 
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Deskriptor 4b: 
Ich kann den Schüler/innen erklären, welchen Einfluss bereits gelernte Sprachen auf 
den Erwerb produktiver Fertigkeiten in anderen Sprachen haben.
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
Die Datenanalyse dieses Deskriptors weist starke 
die Verständlichkeit betrifft, gaben alle Studierenden an, dass die Formulierung klar und ei
deutig sei. Für 76% der Befragten fehlte es auch nicht an Konkretisierungen, die übrigen fünf 
Studierenden (24%) kritisierten dennoch die zu allgemeine Formulierung.
merkte an, ein Beispiel als sehr förderlich zu empfinden.
Für 91% der zukünftigen Französischlehrer/innen war der Deskriptor zur Reflexion hilfreich, 
9% erachteten ihn hingegen zum Nachdenken üb
terricht überhaupt nicht sinnvoll. Auch der letzte Indikator wurde durchwegs positiv bewertet: 
81% konnten sich vorstellen, dadurch weitere Überlegungen zu diesem Thema anzustellen. 
19% hielten dies für eher nicht 
Ein Student fragte danach, ob es Theoriemodelle gibt, die hierbei herangezogen werden kö
nen. Er und eine weitere Studentin fänden das Anfügen von Literaturangaben auch als große 
Hilfestellung, um sich in diesen Themenscherpunkt einzulesen.
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13: Auswertung von Deskriptor 4b 
Ähnlichkeiten zu jener des vorigen auf. Was 
 
er einen mehrsprachigkeitsorientierten U
wahrscheinlich. 
 
24%
91% 81%
76%
9% 19%
zu allgemein 
formuliert
zur Reflexion 
hilfreich
regt zur weiteren 
Auseinandersetzung 
an
Deskriptor 4b
gar nicht bis eher nicht
Empirischer Teil 
n-
 Eine Studentin 
n-
n-
Deskriptor 5: 
Ich kenne mehrsprachigkeitsorientierte Unterrichtsmaterialien und 
linguale Lehrbücher oder Interkomprehensionsprojekte) und kann diese im Unterricht 
gewinnbringend einsetzen.
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
95% der Studierenden hatten kein bzw. kaum ein Problem mit der Verständlichkeit dieses 
Deskriptors und hielten ihn auch für konkret formuliert. Für die jeweils restlichen 5% war die 
Formulierung eher nicht verständlich bzw. zu allgemein.
richtsmaterialien gegeben wurde, fragte ein Student explizit nach einem solchen.
tin empfand, die in der Klammer angeführten Beispiele als sehr hilfreich.
dentin erwähnte, dass sie sich unter dem Wort
len könnte. 
Wiederum 95% der Studierenden fühlten sich zu einer Reflexion hinsichtlich des Einsatzes 
mehrsprachigkeitsorientierter Unterrichtsmaterialeien und 
(5%) eher nicht. Beim vierten Indikator zeigt sich ein ähnliches Bild: Der Großteil der befra
ten Gruppe (86%) fühlte sich zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema angeregt. 
14% käme es allerdings eher nicht in den Sinn, darüber weiter nachzudenken.
Eine Studentin merkte an, dass es ihrer Meinung nach zu wenige Materialien am Lehrbuc
markt gäbe, um interlinguales Vergleichen zu fördern. Ein Student bat wiederum um Liter
turangaben zum Einlesen in das Thema.
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14: Auswertung von Deskriptor 5 
 Obwohl ein Beispiel für Unte
 „Interkomprehensionsprojekte“ nichts vorste
-konzepte angeregt, eine Person 
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Deskriptor 6: 
Ich kann auf Unterschiede und Ähnlichkeiten 
hinweisen und die Schüler/innen zum Anstellen solcher Vergleiche anregen.
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
Alle befragten Personen erachteten Deskriptor 6 als verständlich formuliert. Wiederum die 
große Mehrheit der Student/innen (95%) fand den Deskriptor nicht zu allgemein ausgedrückt, 
nur 5% wünschten sich eher schon erläuternde Beispiele.
Gleiches trifft auch auf die beiden Indikatoren zu, die danach fragen, ob der Deskriptor die 
Reflexion und weitere Auseinandersetzung mit diesem Thema fördert: 95% erachteten den 
Deskriptor zum Nachdenken anregend, 5% teilten diese Meinung eher nicht.
Ein Student stellte infrage, ob ein selbständiges Vergleichen ohne Anleitung im Unterricht 
möglich ist. Eine Studentin fragte sich nach der Sinnhaftigkeit dieser „Kann
da sie meinte, er sei Deskriptor 3 sehr ähnlich. 
es sich dabei um einen sehr nützlichen Deskriptor handelt, wie die folgenden Zitate zeigen: 
„Sinnvoller Deskriptor!“, „Wichtiger Punkt!“, „sehr wichtig!“.
 
 
 
 
 
 
 
 
100%
0%
verständlich 
formuliert
ja, sehr bis eher schon
85 
zwischen den erlernten Fremdsprachen 
15: Auswertung von Deskriptor 6 
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-Beschreibung“, 
Deskriptor 7: 
Ich kann geeignete Lese
kannten Sprache einschätzen und auswählen, um den Erschließungsprozess zu e
leichtern. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
Obwohl die Mehrheit der Studierenden (62%) den Deskriptor als sehr gut oder gut verstehbar 
erachtete (38% waren mit dessen Formulierung nicht einverstanden), bekrittelten 57% dessen 
zu allgemeine Formulierung (43% hielten ihn konkret genug formuliert). Vor allem das Wort 
Erschließung/Erschließungsprozess dürfte nicht immer ganz klar gewesen sein
dent/innen waren sich nicht ganz sicher, was mit „Erschließung“ gemeint sein könnte, ein 
Student schlug vor diese Formulierung durch „Erfassen des Inhaltes“ zu umschreiben. Auße
dem merkte eine Studentin an, dass es für sie verwirrend ist, wenn v
Sprache“ die Rede ist. 
57% der angehenden Lehrkräfte wären zum Nachdenken über die Einschätzung von geeign
ten Hör- und Lesetexten angeregt, 43% eher nicht. Gut die Hälfte der befragten Gruppe (52%) 
könnte sich auch vorstellen, lä
Hälfte (48%) eher nicht bis gar nicht.
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Deskriptor 8: 
Ich kann den Schüler/innen erklären wie bei der Erschließung eines in einer nicht/erst 
wenig bekannten Sprache geschriebenen Textes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 
Wiederum fast alle befragten Student/innen (95%) verstanden problemlos, was  mit diesem 
Deskriptor gemeint ist, eine Person (5%) fand die Formulierung eher nicht verständlich. E
Person merkte an, dass die Formulierung „Erschließung eines in einer nicht/erst wenig b
kannten Sprache geschriebenen Textes“ etwas verwirrend sei. Für sie beziehe sich das Wort 
Erschließung auf die Sprache und nicht auf den Text. Deshalb schlug sie fo
vor: „bei der Erschließung eines Textes in einer nicht/erst wenig bekannten Sprache“. Um 
etwaige Unklarheiten diesbezüglich aus dem Weg zu räumen, wird die Formulierung von Se
ten der Autorin entsprechend geändert. 81% waren mit der Konkrethe
zufrieden bzw. zufrieden. Die restlichen 19% gaben an, Beispiele und Erläuterungen zu ben
tigen. 
85% der Befragten könnten sich vorstellen, dass der Deskriptor zur Reflexion hilfreich ist 
(15% eher nicht bzw. gar nicht) und 67% wür
über die Möglichkeiten der Erschließung eines Textes nachzudenken (33% eher nicht bzw. 
gar nicht). 
Ein Student würde sich auch hier Literaturangaben wünschen, um sich in die Interkomprehe
sionsforschung einlesen zu können. Eine andere Studentin kommentierte, dass sie es als nicht 
besonders sinnvoll erachte, eine fremde Sprache „so intensiv“ im Unterricht einzusetzen.
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3.3 Prüfung der Annahmen
Hypothese 1: Geschlecht 
Zur Prüfung der Annahme, dass das Geschlecht keinen Unterschied für 
Deskriptoren macht, wurde die Variable „Geschlecht“ mit den Variablen „Verständlichkeit“, 
„Konkretisierungen“, „Reflexion“ und „Auseinandersetzung“ jedes einzelnen Desk
gekreuzt. Bei der Kreuzung konnte ein signifikanter Unterschied zwischen Männern und 
Frauen bei Deskriptor 6 „Auseinandersetzung“ nachgewiesen werden. Während sich alle 
weiblichen Studierenden zur weiteren Auseinandersetzung mit Deskriptor 6 angere
waren es bei den männlichen Studierenden nur ¾ der Befragten. Nachfolgendes Diagramm 
veranschaulicht dies: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 18: Tatsache, sich durch Deskriptor 6 zur weiteren Auseinandersetzung mit dem Thema angeregt zu 
Die Hypothese, dass das Geschlecht keinen Einfluss darauf hat, ob mit den Deskriptoren gut 
oder schlecht gearbeitet werden kann, muss also an dieser Stelle falsifiziert werden.
 
Hypothese 2: Stadium der Lehramtsausbildung
Bei Hypothese 2 wurde angenommen, dass jene Student/innen, die sich in einem höheren 
Semester befinden, mit den Deskriptoren besser arbeiten können. Die Kreuzung der Variable 
„Semester“ mit den vier Indikatoren
einandersetzung“ eine signifikante Abhängigkeit zwischen den Studierenden, die sich bereits 
in einem fortgeschrittenen Stadium ihrer Ausbildung befinden und jenen, die eher noch am 
Anfang ihres Studiums stehen. Alle Studierenden, die sich erst im 4. Semest
dung befinden, fühlten sich zur weiteren Auseinandersetzung mit dem Thema ebenso ang
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regt wie jene in einem fortgeschrittenen Stadium. Die Hypothese muss in diesem Fall verneint 
werden. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 19: Tatsache, sich durch Deskriptor 5 
 
Hypothese 3: Unterrichtserfahrungen
Was die Hypothese 3 betrifft, wurde davon ausgegangen, dass zukünftige Lehrer/innen mit 
mehr Unterrichtserfahrungen, mit den Deskriptoren besser arbeiten können. Die 
Variable „Unterrichtserfahrungen“ mit den 
gen“, „Reflexion“ und „Auseinandersetzung“ 
tor 3 „Konkretisierungen“ ein signifikanter Zusammenhang zwischen Personen mit und jenen 
ohne Unterrichtserfahrungen festgestellt werden konnte. Studierende mit mehr Unterrichtse
fahrungen empfanden Deskriptor 3 zu allgemein formuliert und wünschten
rungen wie genaue Erläuterungen und Beispiele. Jene, mit keinen Unterrichtserfahrungen 
bzw. nur dem absolvierten PÄP, fanden den Deskriptor konkret genug formuliert. Die A
nahme muss hierbei falsifiziert werden
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Abbildung 20: Tatsache, Deskriptor 3 
Eine weitere signifikante Abhängigkeit diesbezüglich, konnte bei den Variablen „Unterricht
erfahrungen“ und „Deskriptor 3 Reflexion
die bisher noch keine Unterrichtserfahrungen bzw. nur das PÄP gemacht haben, den Deskri
tor zur Reflexion hilfreich erachteten, fühlten sich jene, die mehr Unterrichtserfahrungen g
sammelt haben zur Reflexion nicht angeregt. Diese Kreuzung widerlegt eindeutig die A
nahme. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 21: Tatsache, Deskriptor 3 
Ein sehr ähnliches Bild, ergab sich ebenfalls bei 
fahrungen“ mit „Deskriptor 4 Reflexion“. Auch hier muss die Hypothese falsifiziert werden.
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Abbildung 22: Tatsache, Deskriptor 4
Genau das Gegenteil ergab sich bei der Kreuzung der Variablen „Unterrichtserfahrungen“ mit 
„Deskriptor 6 Auseinandersetzung“. Während Studierende, die noch keine Unterrichtserfa
rungen gemacht haben, sich nicht vorstellen konnten, weitere
konnten sich dies all jene Student/innen mit Unterrichtserfahrungen sehr wohl. Die Annahme 
kann somit an dieser Stelle verifiziert werden: Je mehr Unterrichtserfahrungen, desto besser 
können die Studierenden mit dem Deskriptor ar
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 23: Tatsache, sich durch Deskriptor 6
fühlen in Abhängigkeit von den Unterrichtserfahrungen
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Hypothese 4: Studium einer weiteren Sprache
Zur Prüfung der Annahme, ob jene 
Deskriptoren besser arbeiten können, wurde die Variable „weitere studierte Sprache“ mit den 
Variablen „Verständlichkeit“, „Konkretisierungen“, „Reflexion“ und „Auseinandersetzung“ 
jedes einzelnen Deskriptors gekreuzt. Die Auswertung ergab einen signifikanten Zusamme
hang bei den Variablen „weitere studierte Sprache“ und „Deskriptor 1 Auseinandersetzung“. 
Angehende Fremdsprachenlehrer/innen, die zusätzlich zu Französisch eine weitere Sprache 
studieren, finden den Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema
anregender. Die Annahme kann in diesem Fall verifiziert werden.
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 24: Tatsache, sich durch Deskriptor 1
fühlen in Abhängigkeit von 
Bei der Kreuzung der Variablen „weitere studierte Sprache“ und „Deskriptor 6 Verständlic
keit“ ergab sich auch eine signifikante Abhängigkeit. Alle zukünftigen Lehrer/innen, die
weitere Sprache studieren, fanden diese „Kann
von jenen, die keine weitere Sprache studieren, sind es hingegen nur knapp 2/3. Die Anna
me, dass diejenigen, die eine zweite Sprache studieren, sich mit der Be
toren leichter tun, kann infolgedessen für diese Kreuztabelle verifiziert werden.
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Abbildung 25: Tatsache, Deskriptor 6
 
Hypothese 5: Muttersprache(n)
Da alle Studierenden deutsche Muttersprachler/innen sind, konnte nicht herausgefunden we
den, ob es bei der Bearbeitung der Deskriptoren 
prache zu haben oder zwei- oder mehrsprachig 
 
Hypothese 6: zusätzliche Fremdsprachenkenntnisse
Bei Hypothese 6 wurde angenommen, dass jene Student/innen, die mehrere Sprachen zusät
lich zu Französisch beherrschen, mit den Deskriptoren besser arbeiten können. Die Kreuzung 
der Variable „weitere beherrschte Fremdsprachen zusätzlich zu Französisch“ mit den Varia
len „Verständlichkeit“, „Konkretisierungen“, „Reflexion“ und „Auseinandersetzung“ jedes 
einzelnen Deskriptors, ergab bei Deskriptor 5 „Konkretisierungen“ eine signifikante Ab
gigkeit. Während Studierende, die zwei, drei oder mehr Sprachen sprechen zu 100% die Fo
mulierung für konkret genug hielten, waren es bei denjenigen, die lediglich eine weitere Spr
che beherrschen nur 86%. Die Annahme kann in diesem Fall verifiziert wer
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Abbildung 26: Tatsache, Deskriptor 6
 
Hypothese 7: momentanes Lernen einer neuen Fremdsprache
Die Annahme, dass Studierenden, die 
der Deskriptoren leichter fällt, muss falsifiziert werden. Da kein signifikanter Zusammenhang 
zwischen den einzelnen Variablen festzustellen war, verhalten sich die beiden Personen, die 
im Moment eine neue Fremdsprache lernen, genauso wie der Rest der Gruppe.
3.4 Diskussion der Ergebnisse
Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass in Hinblick auf die Verständlichkeit der Formuli
rung, alle Deskriptoren – für die Mehrheit der befragten Personen
rückt waren. So konnten bei sechs von neuen „Kann
(95-100%) festgestellt werden. Die Auswertung der Deskriptoren 1, 2 und 7 ergab in Hinblick 
auf diesen Indikator, zwar immer noch eine überwiegende Zustimmu
die Prozentzahlen sind aber (vor allem bei Deskriptor 7) deutlich niedriger:
86%, Deskriptor 2: 81% und Deskriptor 3: 62%. Was die konkrete Formulierung der Deskri
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waren. Auffallend bei diesen Ergebnissen ist, dass es immerzu die Deskriptoren 1, 2 und 7 
waren, die für Probleme hinsichtlich der Formulierung sorgten. Was die Anmerkungen zu den 
Indikatoren „Verständlichkeit“ und „Konkretisierungen“ betrifft, wurden bei fast allen Desk-
riptoren Beispiele gewünscht. Dennoch ließ sich eine überwiegende Forderung nach einer 
konkreteren Formulierung bei den drei eben genannten „Kann-Beschreibungen“ feststellen. 
Bei Deskriptor 1 sollte überlegt werden, inwiefern die Begriffe „eigene Mehrsprachigkeit“ 
und „sich bewusst werden“ anders formuliert bzw. näher erläutert werden könnten. Um eben-
diese Formulierungen zu konkretisieren, könnte als ein mögliches Beispiel, das Arbeiten mit 
Sprachenportraits genannt werden. Wie bereits weiter oben erwähnt, stellen Sprachenportraits 
eine besonders gute Möglichkeit dar, die Schüler/innen über ihre persönlichen Sprachenbiog-
raphien reflektieren zu lassen. Der Vorschlag einer befragten Studentin – nämlich anzuführen, 
dass Dialekte auch eine Art von Mehrsprachigkeit sein können – könnte ebenfalls die Ver-
ständlichkeit der Formulierung fördern. Bei Deskriptor 2 bezogen sich die meisten Kommen-
tare auf das nicht ganz verständliche Wort „Gefühle“ und die damit zusammenhängende For-
derung nach möglichen Beispielen, wie man Schüler/innen über ihre Emotionen hinsichtlich 
Mehrsprachigkeit reflektieren lassen kann. Auch hier könnten die eben genannten Sprachen-
portraits exemplarisch angeführt werden und somit für mehr Konkretheit gesorgt werden. 
Deskriptor 7 sollte in Bezug auf das Wort „Erschließung“, das häufig für Probleme sorgte, 
entweder durch ein anderes Wort ersetzt (z.B. „Erfassen des Inhalts“ wie ein Studierender 
vorschlägt) oder näher erläutert werden. Möglicherweise sollte auch erklärt werden, warum es 
Sinn machen kann, in den Französischunterricht komplett fremde Sprachen einzubauen. Eine 
Studentin fand es nämlich verwirrend, warum ein Lese- oder Hörtext in einer „nicht bekann-
ten“ Sprache im Unterricht behandelt werden sollte. Auch wenn die restlichen Deskriptoren 
betreffend ihrer Formulierung als vorwiegend positiv erachtet wurden, zeigte die Durchsicht 
der Anmerkungen, dass vereinzelt immer wieder Beispiele für mehr Klarheit sorgen würden: 
So sollten, laut dieser Kommentare, bei Deskriptor 3 mögliche Unterschiede zwischen dem 
Lernen einer ersten und jenem einer zweiten/weiteren Sprache aufgelistet werden. Die Desk-
riptoren 4a und 4b sollten insofern näher erläutert werden, als dass mögliche Einflüsse bereits 
gelernter Sprachen auf den Erwerb rezeptiver und produktiver Fertigkeiten aufgezählt werden. 
Bei Deskriptor 5 sollte das bereits angeführte Beispiel „Interkomprehensionsprojekte“ näher 
beschrieben werden und ein konkretes Beispiel für interlinguale Lehrwerke gegeben werden. 
Der Indikator, der danach fragt, ob die Deskriptoren zur Reflexion über einen mehrsprachig-
keitsorientierten Unterricht hilfreich sind, wurde durchwegs positiv bewertet. Bis auf die Er-
gebnisse zweier Deskriptoren (Deskriptor 2 und 7), ergab die Datenanalyse eine sehr hohe 
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Zustimmung: 85-95% der befragten Student/innen fühlten sich durch die jeweiligen „Kann-
Beschreibungen“ zur Reflexion über Mehrsprachigkeit im Unterricht angeregt. Bei den Desk-
riptoren 2 und 7 konnte diesbezüglich nur eine knappe Mehrheit (52% und 57%) festgestellt 
werden. Der Großteil der befragten Student/innen kann sich auch eine weitere Auseinander-
setzung mit den einzelnen Deskriptoren vorstellen. Es zeigte sich auch hier, dass der zweite 
und siebte Deskriptor keine so hohe Zustimmung hinsichtlich dieses Indikators mit sich 
brachte. Es stimmten jeweils nur 52% der befragten Gruppe zu. Auch beim ersten und letzten 
Deskriptor fühlten sich weniger Student/innen zur weiteren Auseinandersetzung angeregt 
(71% und 67%). Bei allen anderen „Kann-Beschreibungen“ beläuft sich die Zustimmungs-
quote auf 81-95%.  Deskriptor 2 scheint Studierende aufgrund der Tatsache, dass dessen 
Sinnhaftigkeit immer wieder infrage gestellt wurde, weniger zur Reflexion und weiteren Aus-
einandersetzung anzuregen. Einige befragte Personen verstanden nicht recht, warum die Ler-
nenden in Hinblick auf Mehrsprachigkeit über ihre Gefühle reflektieren sollen: Es gäbe keine 
starken Emotionen hinsichtlich Mehrsprachigkeit, über Gefühle zu reflektieren fiele den Ler-
nenden schwer, etc. Womöglich würden mehr Studierende zum Nachdenken angeregt werden, 
wenn erklärt würde, warum es wichtig ist, sich über seine Gefühle in Hinblick auf seine be-
herrschten Sprachen bewusst zu sein. Bei den Deskriptoren 4b, 5 und 8 wurden Literaturan-
gaben gefordert, um sich genauer über die Interferenz- und Interkomprehensionsforschung zu 
informieren. Es ist sehr wahrscheinlich, dass die befragten Personen, zu wenig theoretisches 
Wissen in ebendiesen Bereichen haben, um die Deskriptoren für eine Reflexion als hilfreich 
zu erachten. Auch wenn es nicht möglich ist, jedem Deskriptor eine kleine Bibliographie an-
zuhängen, könnte mittels einer Klammer auf ebendiese Forschungsfelder hingewiesen bzw. 
kurz erklärt werden was z.B. negativer Transfer ist oder was unter Interkomprehension in 
Sprachefamilien zu verstehen ist. Bei Deskriptor 6 könnte auch kurz erklärt werden, wie die 
Schüler/innen zum selbstständigen Vergleichen angeregt werden können, damit sie in Zukunft 
auch alleine Unterschiede und Ähnlichkeiten zwischen verwandten Sprachen erkennen kön-
nen. Z.B. könnte man in einer Klammer anfügen, dass die Lernenden durch das Arbeiten mit 
Paralleltexten zum autonomen Vergleichen sensibilisiert werden können. Bei Deskriptor 8 
sollte auf alle Fälle erklärt werden, warum es Sinn macht, fremde Sprachen in den Unterricht 
einzubauen. Eine Studentin fragte nämlich danach, ob es überhaupt sinnvoll ist, unbeherrschte 
Sprachen in den Sprachenunterricht zu integrieren. So könnte beispielsweise in einer kurzen 
Einführung zum Themengebiet Mehrsprachigkeit erklärt werden, dass ein mehrsprachigkeits-
orientierter Fremdsprachenunterricht das Ziel verfolgen sollte, Teilkompetenzen in mehreren 
Sprachen auszubilden und rudimentäre Sprachkenntnisse anzuerkennen, anstatt in einer ein-
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zelnen Sprache, ein dem/der Muttersprachler/in nahekommendes Niveau zu erreichen. Damit 
würde vielleicht auch geklärt werden, warum es Sinn macht, immer wieder neue Sprachen, 
die eben noch nicht beherrscht werden, in den Unterricht einzubeziehen. 
Die einzelnen Anmerkungen der angehenden Lehrer/innen scheinen generell darauf hinzudeu-
ten, dass die Studierenden für Mehrsprachigkeit während ihrer Ausbildung wenig bis gar 
nicht sensibilisiert werden. In diesem Fall müssen die Deskriptoren wohl konkreter formuliert 
und mit erläuternden Beispielen ergänzt werden, um eine sinnvolle Reflexion über Mehrspra-
chigkeit zu ermöglichen. Gleichzeitig darf aber nicht darauf vergessen werden, dass die eben 
erwähnten Anmerkungen nur die Meinungen eines kleinen Teils der Befragten abbilden, wie 
die durchwegs positiven Ergebnisse der Analyse der Ratingskalen zeigen. Zudem muss auch 
darauf hingewiesen werden, dass einige der angemerkten Kommentare, eine sehr positive 
Rückmeldung über die Formulierung der „Kann-Beschreibungen“ gaben. So wurden vor al-
lem die Deskriptoren 3 (Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten und zweiten/weiteren 
Sprache), 4a (Einfluss bereits gelernter Sprachen auf rezeptive Fertigkeiten) und 6 (Aufzeigen 
von Unterschieden und Ähnlichkeiten zwischen den erlernten Fremdsprachen) mit sehr posi-
tiven Anmerkungen versehen. Die Studierenden kommentierten, dass es sich bei diesen Desk-
riptoren um sehr wichtige Gesichtspunkte handelt über die während der Lehramtsausbildung 
unbedingt reflektiert werden muss. 
 
Wie aus den Ergebnissen der Kreuzungen hervorgeht, konnte nur bei wenigen Kreuztabellen 
eine signifikante Abhängigkeit zwischen den allgemeinen statistischen Daten der befragten 
Personen und der Evaluierung der Deskriptoren festgestellt werden. In den meisten Fällen 
ergab die Analyse keine Zusammenhänge. Die formulierten Annahmen konnten nur in vier 
von neun Fällen verifiziert werden. So wurde einmal die Annahme bestätigt, dass Studierende 
mit Unterrichtserfahrungen, die Bearbeitung der Deskriptoren leichter empfinden, als jene, die 
noch keine Praxiskenntnisse haben (Deskriptor 6 Auseinandersetzung). Dies war ein interes-
santes Ergebnis, da in den restlichen drei Fällen, wo die Variable „Unterrichtserfahrungen“ 
mit einem anderen Indikator gekreuzt wurde, die Annahmen immer falsifiziert werden muss-
ten. In diesen Fällen, konnte nicht bestätigt werden, dass Studierende mit mehr Unterrichtser-
fahrungen mit den Deskriptoren besser arbeiten können. Es könnte daraus gefolgert werden, 
dass die Deskriptoren eher für Studienanfänger/innen geeignet sind, die aufgrund der noch 
nicht gemachten Unterrichtserfahrungen den interpretativen Charakter einer allgemeinen 
Formulierung gutheißen. Im Gegensatz dazu, könnte geschlussfolgert werden, dass jene Stu-
dent/innen, die sich in einem höheren Semester ihrer Ausbildung befinden – eben durch ihre 
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Unterrichtserfahrungen – Beispiele und Erläuterungen wünschen, um über konkrete Unter-
richtssituation, die sie womöglich schon miterlebt haben, reflektieren zu können. Die Annah-
me, dass diejenigen, die eine zweite Sprache studieren, mit den Deskriptoren besser arbeiten 
können, wurde in zwei Fällen verifiziert (Deskriptor 1 Auseinandersetzung und Deskriptor 6 
Verständlichkeit). Und einmal entsprach die Auswertung der Annahme, dass jene Stu-
dent/innen, die mehrere Fremdsprachen zusätzlich zu Französisch beherrschen, mit den Desk-
riptoren besser arbeiten können (Deskriptor 6 Konkretisierungen). 
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IV. CONCLUSIO 
Ziel der vorliegenden Arbeit war es zu untersuchen, inwiefern sich das EPOSA für einen 
mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht erweitern lässt. Dafür war es zunächst notwendig, 
einen theoretischen Rahmen zu schaffen, der auf der einen Seite die Mehrsprachigkeitsfor-
schung und auf der anderen Seite das Konzept Language Awareness beschreibt. Die aus den 
beiden Theoriebausteinen hervorgegangene Konzeptualisierung von Mehrsprachigkeitsbe-
wusstheit stellte die Grundlage für die empirische Studie dar. Ausgehend davon, bestand die 
erste Aufgabe darin, entsprechende Deskriptoren zu entwickelt. In einem zweiten Schritt soll-
te ermittelt werden, ob diese für die angehenden Fremdsprachenlehrer/innen gut formuliert 
sind und ob sie sie für eine Reflexion über Mehrsprachigkeit im Unterricht als sinnvoll erach-
ten. 
Vor dem Hintergrund der EU, die sich auf die Förderung der sprachlichen und kulturellen 
Vielfalt Europas festlegt und jedem/r EU-Bürger/in eine mehrsprachige Ausbildung ermögli-
chen will, sollte der Fremdsprachenunterricht nicht nur Sprachunterricht sein, sondern alle 
beherrschten Sprachen der Lernenden berücksichtigen. Die im Jahr 2006 durchgeführte Euro-
barometer-Umfrage „Die Europäer und ihre Sprachen“ zeigt deutlich, dass die EU-
Bürger/innen noch weit vom Ziel „Muttersprache plus zwei“ entfernt sind (KOM(2006): 3f). 
Auch der traditionelle Fremdsprachenunterricht trägt nicht dazu bei, dieses Ziel zu erreichen. 
Um ihm dennoch näher zu kommen, scheint ein Umdenken, insbesondere im Lehrkörper, 
notwendig. Schließlich sind es die Lehrer/innen, die den Fremdsprachenunterricht aktiv mit-
gestalten und ihn verändern können. Um ein solches Umdenken zu erreichen, müssen bereits 
Lehramtsstudierende während ihrer Ausbildung für Mehrsprachigkeit sensibilisiert werden. 
Das EPOSA stellt ein hilfreiches Werkzeug zur Reflexion über sein didaktisches Wissen und 
seine Fähigkeiten zum Unterrichten von Sprachen dar, berücksichtigt dabei aber kaum die 
mehrsprachige Komponente des Sprachenunterrichts. Die im Rahmen dieser Arbeit entwi-
ckelten und erprobten Deskriptoren, sollen die zukünftigen Lehrer/innen gezielt zur Reflexion 
hinsichtlich eines mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts anregen. Die Meinungen der be-
fragten Studierenden gegenüber diesen mehrsprachigkeitsorientierten Deskriptoren, wurden in 
einer empirischen Untersuchung mittels einer schriftlichen Befragung ermittelt. 
Aus der empirischen Studie geht hervor, dass die Formulierungen der Deskriptoren von den 
befragten Studierenden durchwegs als sehr verständlich erachtet wurden. Es stellte sich auch 
heraus, dass die „Kann-Beschreibungen“ in der überwiegenden Mehrheit der Fälle, als konk-
ret genug beurteilt wurden. Die Datenanalyse ergab dennoch, dass vereinzelt, gewisse Desk-
riptoren unverständlich und zu allgemein formuliert wurden. Wie bereits aufgezeigt wurde, 
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betrafen die angemerkten Kommentare in erster Linie die Deskriptoren 1 (Schüler/innen zu 
unterstützen, sich ihrer Mehrsprachigkeit bewusst zu werden), 2 (Schüler/innen anzuregen, 
über ihre Gefühle hinsichtlich ihrer Mehrsprachigkeit zu reflektieren) und 7 (Einschätzung 
und Auswahl geeigneter Lese- und Hörtexte um den Erschließungsprozess zu erleichtern). 
Die Deskriptoren 2 und 7 wurden auch in Hinblick auf eine Reflexion und weitere Auseinan-
dersetzung über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als weniger hilfreich erachtet. Die 
restlichen „Kann-Beschreibungen“ wurden hingegen durchwegs sehr positiv bewertet. Die 
formulierten Annahmen konnten nur zum Teil bestätigt werden. Da die Kreuzungen der all-
gemeinen statistischen Daten mit der Evaluierung der Deskriptoren nur in den wenigsten Fäl-
len signifikante Abhängigkeiten ergaben, kann auch nicht davon ausgegangen werden, dass 
das Geschlecht, die weitere studierte Sprache, die Anzahl der beherrschten Fremdsprachen, 
etc. eine bedeutende Auswirkung darauf haben, wer wie mit den Deskriptoren arbeiten kann. 
Feststeht aber, dass sich die Mehrheit der Studierenden vorstellen könnte, die Deskriptoren 
für eine Reflexion über Mehrsprachigkeit im Unterricht heranzuziehen. Um aber auch jene 
Studierenden zu erreichen, die wenig bis keine Ahnung vom sprachenübergreifenden Unter-
richten haben, sollten die Deskriptoren dennoch konkreter formuliert werden. Die hinterlasse-
nen Anmerkungen schließen zum Teil darauf, dass Student/innen der Wiener Romanistik 
(noch) keine Bewusstheit für die Bedeutung von Mehrsprachigkeit im Unterricht entwickelt 
haben und ihnen deshalb die Bearbeitung des einen oder anderen Deskriptors schwerer fiel. 
Solange die Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit im Studium unberührt bleibt, kann 
nicht davon ausgegangen werden, dass alle Student/innen eine allgemeine Formulierung der 
Deskriptoren bevorzugen. Aus dieser Sicht, scheint es wohl nur vernünftig, die „Kann-
Beschreibungen“ konkreter zu formulieren, um eine sinnvolle und möglichst unkomplizierte 
Reflexion zu ermöglichen. Die Evaluierung der Deskriptoren durch die befragten Studieren-
den zeigte, dass diese hinsichtlich deren Formulierung und Sinnhaftigkeit noch überarbeitet 
werden müssen, bevor sie ins EPOSA aufgenommen werden können. 
Möglicherweise bedürfte es auch noch einer weiteren Pilottestung, die bei Studierenden 
durchgeführt wird, die andere Sprachen studieren. So könnte erforscht werden, ob sich die 
Ergebnisse auf die Gruppe befragter französisch Studierender beschränken, oder ob ähnliche 
Resultate auch bei Personen anderer Sprachen festgestellt werden können. Es wäre z.B. mög-
lich, dass Studierende, die Bosnisch/Serbisch/Kroatisch studieren, durch ihr Studium, das drei 
slawische Sprachen miteinander verbindet, eine größere Mehrsprachigkeitsbewusstheit haben 
und deshalb die Deskriptoren anders evaluieren würden. Man könnte die entwickelten De-
skriptoren auch noch einmal an Student/innen erproben, die es gewohnt sind, mit dem EPO-
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SA zu arbeiten. Diese würden mehr Erfahrungen mit der Bearbeitung der „Kann-
Beschreibungen“ mitbringen und dadurch vielleicht andere Ergebnisse hervorbringen. Inter-
views mit Studierenden zum Thema Mehrsprachigkeit würden vielleicht die Möglichkeit er-
öffnen, nicht berücksichtigte Punkte einer Reflexion über Mehrsprachigkeit aufzugreifen. Aus 
den unterschiedlichen Zugängen mehrerer Personen, könnten so vielleicht auch neue Deskrip-
toren entstehen, auf die im Rahmen dieses Forschungsprojektes vergessen wurde. 
Die Reflexion über Mehrsprachigkeit mittels des EPOSA, könnte den ersten Schritt in Rich-
tung Mehrsprachigkeitssensibilisierung an österreichischen und europäischen Leh-
rer/innenausbildungsstätten darstellen. Auch wenn noch weitere Implikationen für die Leh-
rer/innenausbildung von Nöten sein werden, um bei angehenden Fremdsprachenlehrer/innen 
eine Bewusstheit für die Notwendigkeit eines mehrsprachigkeitsorientierten Fremdsprachen-
unterricht zu schaffen, könnte mit der Erweiterung des EPOSA um dieses Themengebiet ein 
wesentlicher Beitrag dazu geleistet werden. Diese Arbeit sollte einen ersten Versuch darstel-
len, diesem Ziel näher zu kommen. 
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V. RÉSUMÉ EN LANGUE FRANÇAISE 
Le but de ce travail était d’étudier l’attitude des étudiants en langues étrangères face aux des-
cripteurs développés pour enrichir le PEPELF (Portfolio Européen Pour les Enseignants en 
Langues en Formation initiale) avec un chapitre traitant du plurilinguisme. 
Concernant l’étude empirique, nous avons consacré la partie théorique de ce mémoire de maî-
trise à la recherche du plurilinguisme et au concept du Language Awareness. Tout d’abord, 
nous avons essayé de donner une définition du plurilinguisme, ce qui s’est révélé difficile, 
étant donné que le terme n’est pas précis. Globalement, il s’agissait de répondre à deux ques-
tions, à savoir : 1. Faut-il différencier le multilinguisme du plurilinguisme ou vaut-il mieux 
subsumer les deux phénomènes sous un même terme ? 2. Le plurilinguisme doit-il inclure le 
bilinguisme ou se forme-t-il seulement à partir d’une troisième langue acquise ? De plus, il 
fallait se poser la question suivante : à partir de quel niveau de compétences pouvons-nous 
parler de plurilinguisme ? 
Pour répondre à la première question, nous avons montré que dans les pays de langues ro-
manes, il est de tradition de faire une différence entre multilinguisme et plurilinguisme. Le 
premier terme se réfère à la situation des langues dans un territoire et le second fait référence 
à la situation des langues d’un individu. En revanche, dans les pays germanophones, on défi-
nit les deux phénomènes par un seul et même terme : Mehrsprachigkeit/multilingualism. En 
ce qui concerne la seconde question, nous avons pu constater que la majorité des chercheurs 
excluent le bilinguisme dans leur définition du plurilinguisme. Une personne devient donc 
plurilingue si elle parle trois langues ou plus. Dans ce travail, nous suivons la tradition des 
pays de langues romanes en distinguant multilinguisme et plurilinguisme (même si l’étude se 
limite au phénomène individuel) et nous supposons qu’une personne est plurilingue, si elle est 
capable de maîtriser trois langues, c’est-à-dire sa langue maternelle et deux langues étran-
gères.  Nous avons finalement pu constater que le niveau de maîtrise des langues étrangères 
ne doit pas nécessairement être celui d'un locuteur natif et que les compétences acquises dans 
les différentes langues ne doivent pas obligatoirement être les mêmes. 
Après avoir donné cette définition, nous avons décrit les différentes typologies du plurilin-
guisme : Wandruszka (1979) entend par plurilinguisme interne l’aptitude à utiliser plusieurs 
variétés et registres de sa langue maternelle et par plurilinguisme externe la capacité 
d’apprendre plusieurs langues étrangères au cours de sa vie. Bausch (2003) différencie le ni-
veau de compétences (par exemple des personnes qui maîtrisent leurs langues au niveau d’un 
locuteur natif ou celles qui n’ont que les connaissances de base) de la situation d’acquisition 
(la question de l'âge par exemple – c’est-à-dire si l’on grandit bilingue ou si l’on n’apprend à 
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l’école qu’une, deux ou plusieurs langues étrangères). Meißner (1993) a réalisé cinq types 
différents de plurilinguisme européen tel que le plurilinguisme de l’Europe occidentale (com-
prenant une langue germanophone, une langue romane et l’anglais) et le plurilinguisme de 
l’Europe orientale (comprenant une langue germanophone, une langue slave et l’anglais). 
Avec sa typologie, Königs (2000) se réfère à l’enseignement des langues en distinguant trois 
formes de plurilinguisme : des élèves bilingues dont la langue maternelle est une langue 
étrangère, des élèves bilingues dont la langue maternelle n’est pas une langue étrangère mais 
qui ont cependant plusieurs avantages car ils ont grandi avec deux langues, et des élèves mo-
nolingues qui ne commencent l’apprentissage d’une seconde langue qu'à l’école. 
Par ailleurs, nous ne voulions pas renoncer à un bref aperçu de l’histoire du plurilinguisme 
dont le domaine de recherches est assez récent : En 1931, Maximilian Braun a abordé le sujet 
pour la première fois. À cette époque-là, il a déjà attiré l’attention sur la difficulté de trouver 
une définition appropriée du plurilinguisme (Jessner 2008). Pour De Angelis/Dewaele (2009), 
c’est Vildomec qui, pour la première fois, a parlé en 1963 du plurilinguisme et de l’existence 
d’un transfert entre les différentes langues étrangères dans la mémoire. Dans les années 
1960/70, on s’est rendu compte des interférences linguistiques. Cependant, celles-ci ont été 
considérées comme un transfert négatif. Lors les années 1980, les chercheurs se sont concen-
trés sur la distance linguistique entre les langues et sur la conscience métalinguistique des 
locuteurs. La psycholinguistique a, en outre, développé plusieurs modèles de production lin-
guistique dont celui de Levelt, qui s'avère être très connus. Dans les années 1990, les publica-
tions sur le plurilinguisme ont considérablement augmenté. À cette époque-là, la First Inter-
national Conference on Third Language Acquisition and Multilingualism a eu lieu, pour la 
première fois, à Innsbruck. L’International Association of Multilingualism a été fondée en 
2002 et organise une conférence tous les deux ans. Grâce aux chercheurs de cette association, 
la recherche dans ce domaine a pu faire de nets progrès jusqu’au nouveau millénaire. 
Étant donné que dans le système éducatif autrichien, les langues romanes sont habituellement 
enseignées en tant que deuxième ou troisième langues étrangères, il fallait dédier un chapitre à 
l’acquisition d’une troisième langue ou plus. Pour commencer, nous avons abordé la richesse 
des termes et leur vague utilisation. Pour en donner quelques exemples nous avons cité De 
Angelis (2007) qui indique quatre termes différents: Multiple Language Acquisition, Multilin-
gual Acquisition, Third Language Acquisition et Third or Additional Language Acquisition. 
La Multiple Language Acquisition concerne l’acquisition de plusieurs langues en même 
temps. Pour De Angelis c’est un terme problématique puisqu’il y a bien des personnes qui 
n’apprennent pas les langues simultanément mais l'une après l’autre. La Multilingual Acquisi-
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tion est également un terme imprécis et vague parce que l’adjectif multilingual fait plutôt réfé-
rence au locuteur qu’à l’acquisition. La Third Language Acquisition est le terme le plus mal 
choisi car il ne se réfère qu’à la troisième langue et exclut toutes les autres. Pour la cher-
cheuse, le quatrième terme la Third or Additional Language Acquisition convient le mieux 
parce qu’il comprend toute acquisition à partir de la troisième langue. L’étude du plurilin-
guisme concernant l’enseignement et l’apprentissage des langues vivantes a également entraî-
né un nouveau point de vue. D’un côté, celui-ci reconnaît des imperfections au niveau des 
compétences et exige – surtout au début de l’acquisition des langues – la formation des com-
pétences passives, c’est-à-dire la compréhension écrite et orale. De l’autre côté, il inclut la 
composante culturelle et souligne l’acquisition réticulée des langues. Ce nouveau terme lin-
guistique suppose donc qu’on ne peut pas apprendre une langue étrangère sans prendre en 
compte la culture cible et que toutes les langues acquises ne sont pas sauvegardées seules 
dans la mémoire mais comme dans un réseau noué. La complexité de ce domaine de re-
cherche a aussi mené à la formation de plusieurs modèles d’acquisition des langues : Ecologi-
cal Model of Multilinguality, Foreign Language Acquisition Model, Rollen-Funktions-Modell, 
Dynamic Model of Multilingualism,  Didaktischer Mehrsprachen-Monitor et Faktorenmodell. 
En ce qui concerne l’étude empirique, nous avons décrit plus précisément le dernier modèle 
de Hufeisen (2003). Ce modèle a été choisi parce qu’il se limite à des langues étrangères ac-
quises à l’école et il démontre la différence entre l’acquisition d’une première langue et d’une 
deuxième ou troisième langue étrangère. Le modèle comprend quatre niveaux successifs enri-
chis par de multiples facteurs, comme par exemple les expériences de la vie et de 
l’apprentissage ainsi que les expériences de l’acquisition des langues étrangères déjà apprises. 
Pour Hufeisen, le saut entre le deuxième et le troisième niveau est le plus important car c’est 
le moment où l’apprenant peut recourir pour la première fois à ses connaissances dans une 
langue étrangère. 
Pour conclure le chapitre sur le plurilinguisme, nous nous sommes penchés sur la didactique 
du plurilinguisme. Étant donné qu’il s’agit d’un terme étendu et ambigu, on a commencé par 
différencier les termes suivants : Mehrsprachenerziehung, Interkomprehensionsdidaktik, Er-
weiterter Fremdsprachenunterricht, Mehrkulturalität, etc. Meißner (2003) qui a développé la 
didactique du plurilinguisme dans les pays germanophones, donne une définition appropriée 
parce qu’elle inclut trois qualités qui ont chacune ces termes en commun : la perception de 
l’apprentissage des langues de façon réticulée, l’importance de la compétence d’apprentissage 
des langues et l’économie de l’apprentissage. Selon Reinfried (2001), le plus important dans 
la didactique du plurilinguisme consiste à recourir aux autres langues déjà acquises, à les 
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comparer, à activer le transfert positif et à indiquer les erreurs étant dues à l’interférence. De 
plus, la didactique du plurilinguisme doit favoriser la conscience des langues et doit sensibili-
ser les apprenants à la comparaison interculturelle. Pour être plus précis, nous nous sommes 
concentrés sur la didactique de l’intercompréhension qui fait partie de la didactique du pluri-
linguisme. L’intercompréhension entre les langues veut dire qu’on comprend une langue sans 
l’avoir apprise de manière formelle. L’apprenant apprend la langue cible en la comparant aux 
langues déjà acquises. La parenté entre les langues joue donc un rôle très important. Dans les 
années 1990, plusieurs projets d’intercompréhension se sont développés, tels que die Hagener 
Projekte, Intercommunicabilité romane, EuRom4, Galatea et EuroCom. Pour illustrer le fonc-
tionnement de l’apprentissage d’une langue au moyen d’un tel projet, nous avons décrit la 
spécialité romane du projet EuroCom qui s’adresse aux apprenants d’une langue romane. Le 
but de cette méthode est d’activer le savoir linguistique des locuteurs et de montrer que l'on 
est capable de comprendre une autre langue romane, même si on ne l’a jamais apprise. 
L’enseignement intercompréhensif commence toujours par la formation des compétences pas-
sives – surtout par la compréhension écrite – puis on s’approche progressivement des compé-
tences actives. L’enseignement traditionnel poursuit plutôt le but d’une formation simultanée 
dans toutes les compétences dès le départ. Pour que l’intercompréhension entre les langues 
puisse fonctionner, il faut utiliser certaines techniques. Klein/Stegmann (2000) ont développé 
sept domaines – qu’ils appellent les « sept tamis » – à partir desquels l’apprenant peut retrou-
ver la signification d’un texte.  Il s’agit par exemple des internationalismes ou du lexique 
commun à toutes les langues romanes. 
 
La deuxième partie du cadre théorique est consacrée à l’étude du concept du Language Awa-
reness qui est né en Grande-Bretagne dans les années 1960/70. En raison des mauvais résul-
tats des élèves britanniques dans leur langue maternelle et dans les langues étrangères, Haw-
kins (1984) exigeait la mise en place d’une nouvelle matière s’appelant Awareness of Lan-
guage. Cette matière devait établir un pont entre l’anglais et les langues étrangères et devait 
faciliter la transition entre l’école primaire et les établissements d’enseignement secondaire. 
Hawkins critiquait aussi le manque de communication entre les enseignants de langues, re-
vendiquait un lexique commun pour pouvoir parler des langues et encourageait la comparai-
son de celles-ci. 
La définition de Language Awareness, comme celle du plurilinguisme, s’est également révé-
lée difficile à expliquer. La richesse des définitions et le manque de classification entraînent le 
fait que le Language Awareness est un concept vague et diffus. Alors que la majorité des 
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chercheurs critiquent ce fait, quelques-uns sont partisans de l’imprécision du terme parce qu’il 
inclut tout ce qui a quelque chose à voir avec le langage. Le fait qu’il existe plusieurs con-
cepts ressemblant au Language Awareness et qu’une traduction de ce terme dans les autres 
langues se révèle compliquée, complexifie la détermination d’une définition. Pour donner un 
aperçu des concepts apparentés, nous nous sommes limités aux termes (Meta)linguistic Awa-
reness et Consciousness-Raising qui sont les concepts les plus proches du Language Aware-
ness. Concernant la traduction dans d’autres langues, nous avons mis l’accent sur le fran-
çais et l’allemand. En français, on emploie entre autres les termes d'Éveil aux Langues, de 
Sensibilisation à la Diversité Linguistique, de Conscience de la Langue ou encore de Cons-
cience Métalinguistique, le premier terme étant le plus utilisé. Dans les pays germanophones, 
on constate  l’utilisation des termes suivants : Sprachbewusstheit, Sprachbewusstsein, 
Sprachbetrachtung und Reflexion über Sprache et Sprachliches Bewusstsein. Les deux pre-
miers termes étant ceux qui reviennent le plus fréquemment. La question d’une possible dis-
tinction entre ces deux termes se pose donc constamment. Au vu de l’étude empirique, il nous 
a semblé important de définir le terme de Language Awareness. Pour nous, le Language Awa-
reness est donc la réflexion sur les langues et la réflexion sur l’apprentissage des langues. De 
plus, nous entendons également par ce concept que l’on apprend à parler des langues et à ré-
fléchir sur l’apprentissage de celles-ci. 
Étant donné que le Language Awareness est implanté sur plusieurs niveaux, nous avons décrit 
trois accès différents à ce concept : Alors que Knapp-Potthoff (1997) distingue la fonction 
instrumentale (qui illustre le moyen utilisé pour atteindre les objectifs fixés) de la fonction 
émancipatrice (qui représente les objectifs en soit). Rampillon (1997) différencie les termes 
de Linguistic, Communicative et Learning Awareness. Le Linguistic Awareness comprend les 
connaissances linguistiques (grammaire, lexique, prononciation, orthographe) et les compé-
tences linguistiques (compétence passives et actives). Le Communicative Awareness se réfère 
au savoir du fonctionnement d’une langue (stratégies de communication, de langage du corps, 
etc.) et le Learning Awareness inclut la connaissance des stratégies de l’apprentissage. Nous 
avons également fait la distinction entre le niveau cognitif, affectif et social. En ce qui con-
cerne le domaine cognitif, il s’agit de comprendre les unités linguistiques, les régularités et les 
différences entre les langues. Le domaine affectif se réfère aux émotions et veut éveiller la 
curiosité et l’intérêt de l’apprenant face aux langues étrangères. Le domaine social concerne le 
comportement linguistique entre le locuteur et l’interlocuteur. Il veut enseigner à l’apprenant 
la tolérance face aux minorités. 
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Étant donné que l’étude empirique s'adresse aux futurs enseignants, nous avons dédié un cha-
pitre à la conscience linguistique des professeurs de langues étrangères. Pour commencer, 
nous avons décrit trois projets différents. Bien que le Teacher Language Awareness 
d’Andrews (2008) soit un projet monolingue, il est important pour ce travail parce qu’il réuni 
trois faits importants : le savoir des langues, les connaissances des langues et le savoir de 
l’apprenant. Le Language Educator Awareness veut sensibiliser les professeurs de langues à 
un enseignement plurilingue et pluriculturel. Pour cela, l’équipe du projet a développé le Lan-
guage Teacher Training Kit qui doit créer une conscience pour les langues et les cultures. Le 
Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures est un cadre 
de référence qui vise à soutenir la formation des compétences et des ressources qui se déve-
loppent grâce aux approches plurielles. Comme le LEA, le CARAP inclut également la com-
posante culturelle. Alors que le TLA est un modèle d’apprentissage mécanique, les deux 
autres projets mettent à la disposition des enseignants en langues une instruction pour leur 
formation. Pour conclure ce chapitre, nous nous sommes intéressés à l’intégration du concept 
de Language Awareness dans la formation des étudiants en langues étrangères. Nous avons 
démontré que la majorité des étudiants ne connaissent pas ce concept et qu’ils ne sont pas ou 
guère sensibilisés à la conscience des langues. C’est pourquoi, des chercheurs comme Luch-
tenberg (1997 ; 2001 ; 2010) et Knapp-Potthoff (1997) exigent l’intégration du développe-
ment du Language Awareness dans la formation des enseignants. D’après elles, les étudiants 
devraient faire cette expérience pendant les cours de langues puisque c’est le cadre idéal pour 
réfléchir à leur propre apprentissage. 
 
En considérant l’étude empirique, il fallait donc réunir les deux parties théoriques – le pluri-
linguisme et le Language Awareness – qui devaient déboucher sur un concept particulier, à 
savoir la conscience plurilingue. Pour cela nous avons repris le concept de Vetter (2008a). Ce 
concept se réfère à la théorie tri-componentielle des attitudes de Rosenberg/Hovland (1960) 
qui distinguent trois dimensions dans les attitudes: Une composante cognitive qui fait réfé-
rence aux connaissances et croyances que l’individu a concernant un objet. Une composante 
affective qui concerne les émotions positives ou négatives que l’individu a à l’égard de cet 
objet. Et enfin une composante conative qui est relative aux comportements de l’individu face 
à l’objet. Si l’on transfère ce modèle à l’intérêt de notre travail, la composante cognitive se 
référerait aux connaissances des méthodes d’enseignement plurilingue, la composante affec-
tive ferait référence aux émotions face à un cours plurilingue et la composante conative serait 
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relative au comportement lié à un enseignement plurilingue de la part des futurs professeurs 
de langues étrangères. 
 
Dans la partie empirique, nous avons tout d’abord présenté le PEPELF (Portfolio Européen 
pour les Enseignants en Langues en Formation initiale) qui représente le point de départ de ce 
travail. Puis, nous avons dédié un chapitre au portrait des descripteurs et au processus de leur 
développement ainsi qu'à la mise en forme du questionnaire. Pour finir, nous avons présenté 
et analysé les résultats. 
Le PEPELF est un document destiné aux étudiants entrant en formation initiale pour devenir 
enseignant. Il leur sert à réfléchir sur les connaissances didactiques et sur les savoir-faire né-
cessaires pour enseigner une langue. Il les aide également à évaluer leurs propres compé-
tences didactiques. Ce document est composé : d’une déclaration personnelle qui doit aider 
les étudiants à réfléchir aux questions générales liées à l’enseignement des langues ; d'une 
auto-évaluation comprenant presque 200 descripteurs « can do » (je peux faire) qui corres-
pondent à leurs compétences didactiques et d'un dossier dans lequel les étudiants peuvent en-
registrer des exemples de travaux relatifs à leur formation de professeur. Même si le PEPELF 
n’est pas encore utilisé dans toutes les institutions autrichiennes qui forment les enseignants, 
certains instituts travaillent à sa mise en place, tels que l’Institut de l’Anglais de Vienne et 
l’Institut des Langues Romanes de Salzbourg. Même si le PEPELF prend en considération 
plusieurs domaines didactiques il ne contient guère de descripteurs qui favorisent la réflexion 
sur le plurilinguisme. Ce fait représentait l’élément déclencheur de ce travail. Notre probléma-
tique était la suivante : Dans quelle mesure peut-on enrichir le PEPELF pour améliorer un 
cours en l’orientant vers un enseignement plurilingue ? Nous avons donc voulu ajouter 
quelques descripteurs qui soutiennent la réflexion d’un enseignement plurilingue à ceux qui 
existaient déjà. Afin d’évaluer ces descripteurs, nous avons interrogé 21 futurs professeurs de 
français sur leur avis concernant les descripteurs développés. 
Grâce à ce sondage, nous voulions réussir à savoir si les descripteurs étaient formulés de ma-
nière suffisamment compréhensible et concrète pour inciter une réflexion sur l’enseignement 
plurilingue. Pour cela, nous avons formulé les questions suivantes : 
- Le descripteur est-il formulé de manière compréhensible ? 
- Le descripteur est-il exprimé de manière trop générale, manque-t-il d’éléments concrets ? 
(exemples, ...) 
- Le descripteur est-il utile pour la réflexion sur l’enseignement plurilingue ? 
- Le descripteur incite-t-il à une réflexion constructive sur ce sujet ? 
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Les neufs descripteurs développés sont les suivants : 
Prise de conscience du plurilinguisme et des émotions qui en découlent 
1. Je sais encourager les apprenants à prendre conscience de leur plurilinguisme. 
2. Je sais inciter les apprenants à réfléchir à leurs émotions en ce qui concerne leur plurilin-
guisme. 
Utilisation des expériences et des stratégies de l’apprentissage des langues 
3. Je sais démontrer aux apprenants les différences entre l’apprentissage d’une première 
langue étrangère et d'une deuxième langue ou plus. 
4.a Je sais expliquer aux apprenants quelles influences les langues déjà apprises ont sur 
l’acquisition des compétences passives dans les autres langues. 
4.b Je sais expliquer aux apprenants quelles influences les langues déjà apprises ont sur 
l’acquisition des compétences actives dans les autres langues. 
Encouragement de la comparaison interlinguale 
5. Je connais des matériaux et des concepts d’enseignement plurilingue (manuels scolaires 
interlinguaux et projets d’intercompréhension) et je sais les intégrer de façon enrichis-
sante dans mon enseignement. 
6. Je sais signaler les différences et les ressemblances entre les langues étrangères apprises 
et je sais inciter les apprenants à réfléchir à ces comparaisons. 
7. Je sais évaluer et sélectionner des textes écrits et oraux pour faciliter le procès de recons-
titution dans une langue qui n’est pas encore complètement maîtrisée. 
8. Je sais expliquer aux apprenants comment on peut procéder à la reconstitution d’un texte 
écrit dans une langue inconnue ou dans une langue qui n'est pas encore complètement 
maîtrisée. 
En développant ces descripteurs, nous nous sommes référés au modèle tri-componentiel de 
Rosenberg/Hovland, en incluant les trois composantes de l’attitude. Étant donné que la sec-
tion d’auto-évaluation du PEPELF est déjà très riche et variée nous avons essayé de limiter 
l’ajout de descripteurs. Nous nous sommes donc concentrés sur les compétences didactiques 
fondamentales. Après avoir enlevé quelques descripteurs qui se sont révélés inutiles, nous 
avons reçu une liste de neuf descripteurs. Pour se faire une idée d’ensemble des descripteurs, 
nous les avons classés dans trois domaines : prise de conscience du plurilinguisme et des 
émotions qui en découlent, utilisation des expériences et des stratégies de l’apprentissage des 
langues et encouragement de la comparaison interlinguale. En ce qui concerne la formulation 
des descripteurs, nous avons utilisé des mots simples et clairs et nous avons essayé de les ex-
primer de façon générale pour que les étudiants aient la possibilité de les interpréter. 
Résumé en langue française 
110 
Pour pouvoir évaluer ces descripteurs, nous avons établi un questionnaire qui se divise en 
deux parties. La première comprend huit questions qui se réfèrent aux données statistiques 
générales des personnes interrogées. Au moyen de la première question nous voulions con-
naître le sexe des personnes sondées. La deuxième question traitait du niveau d’études des 
étudiants. Dans la troisième question il s’agissait de savoir si les personnes sondées avaient 
déjà eu des expériences dans l’enseignement. En ce qui concerne la quatrième question, nous 
voulions savoir si les étudiants étudient une autre langue. La cinquième et la sixième question 
interrogeait les étudiants sur les matières étudiées et la/les langue(s) maternelle(s) des per-
sonnes sondées. La septième question concernait les connaissances des étudiants quant aux 
langues supplémentaires qu’ils avaient pu apprendre. Il s’agissait de savoir dans la dernière 
question, si les personnes interrogées apprenaient encore à ce jour une langue étrangère. 
La deuxième partie du questionnaire présente l’évaluation des descripteurs : Pour réussir à 
savoir si les descripteurs sont valables, nous avons développé quatre questions mentionnées 
ci-dessus. Grâce à ces questions, nous voulions savoir si les descripteurs étaient formulés de 
façon compréhensible, s’ils étaient exprimés de manière trop générale, s’ils servaient à la ré-
flexion sur l’enseignement plurilingue et s’ils incitaient à une réflexion constructive sur ce 
sujet. 
Afin de savoir s’il y a un rapport entre l’évaluation des descripteurs et les donnés statistiques 
générales, nous avons formulé des hypothèses que nous avons finalement vérifiées ou non. 
Nous avons fait ce sondage le 7 mai 2012 dans le cadre du cours « Didaktische Arbeitsge-
meinschaft II Französisch » à l’Institut des Langues Romanes de l’Université de Vienne. 
Comme il s’agit d’un cours de didactique les personnes interrogées correspondent au groupe 
cible du PEPELF. 
 
Les résultats de l’enquête révèlent que la plupart des étudiants interrogés sont des étudiantes 
et se trouvent en moyenne au sixième semestre dans leur formation d’enseignant. En ce qui 
concerne les expériences dans l’enseignement, nous avons pu constater que toutes les per-
sonnes interrogées, sauf une, ont déjà fait le premier des deux stages s’appelant Pädago-
gisches Praktikum. Un de ces étudiants a ajouté qu’il pouvait également faire provision 
d’expériences supplémentaires en donnant des cours particuliers. Presque la moitié du groupe 
interrogé étudie une seconde langue en plus du français (à savoir l’allemand, l’anglais, 
l’espagnol, le latin ou le russe). Le reste étudie une autre matière scolaire. Ce qui est surpre-
nant est le fait que toutes les personnes interrogées sont des locuteurs natifs allemands. De 
plus, personne n’a de deuxième langue maternelle, c'est-à-dire personne n’a grandi bilingue 
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ou plurilingue. L’analyse a également montré que la majorité des futurs professeurs maîtrisent 
deux langues étrangères en plus du français, une partie moins conséquente maîtrise une 
langue et une minorité maîtrise trois langues ou plus. Le nombre de personnes apprenant ac-
tuellement une nouvelle langue étrangère s’élève à deux étudiants (une personne apprend le 
turc, l’autre le grec moderne). 
Quant à l’évaluation des descripteurs, les résultats de l’enquête montrent que la plupart des 
étudiants ont estimé que les descripteurs ont été formulés de façon compréhensible et relati-
vement concrète. Seuls les descripteurs 1, 2 et 7 ont été moins bien évalués. Les commen-
taires des personnes interrogées indiquent que les mots « plurilinguisme » et « prendre cons-
cience de », du premier descripteur étaient trop généraux. La formulation du deuxième et du 
septième descripteur a été critiquée à cause des expressions « émotions » et « procès de re-
constitution » qui n’étaient pas assez claires. Les autres remarques concernaient les faits sui-
vants : Une personne proposait l’ajout d’exemples concernant les différences entre 
l’apprentissage d’une première et d’une deuxième langue étrangère ou plus (descripteur 3). 
Un autre étudiant ne pouvait pas imaginer quelles influences les langues déjà apprises avaient 
sur l’acquisition des compétences passives et actives dans les autres langues (descripteur 4a/b) 
et revendiquait des explications. En ce qui concerne le cinquième descripteur le mot « projets 
d’intercompréhension » n’était pas clair pour tous les étudiants et quelques-uns souhaitaient 
des exemples concernant les manuels scolaires interlinguaux. Pour faciliter la compréhension 
des descripteurs, il faudrait donc changer de formulation ou l’expliciter au moyen d’un 
exemple concret. 
Les questions qui traitent de la réflexion sur l’enseignement plurilingue ont été également 
bien évaluées par la majorité des futurs professeurs. Tout de même, nous avons pu noter que 
les descripteurs 2 et 7 ont de nouveau été les moins bien estimés. Quant au deuxième descrip-
teur, nous avons pu remarquer que quelques étudiants ne comprenaient pas pourquoi il est 
important de laisser réfléchir ses élèves à leurs émotions en ce qui concerne leur plurilin-
guisme. Pour s’informer sur la recherche d’interférence et sur la recherche 
d’intercompréhension, quelques personnes sondées demandaient des notes bibliographiques 
pour faciliter la réflexion sur ces sujets (descripteurs 4b, 5 et 8). Un autre commentaire con-
cernait la question suivante, à savoir s’il est intelligent d’intégrer des langues inconnues dans 
l’enseignement (descripteur 8). 
Mis à part ces propositions d’amélioration, nous avons également lu des commentaires très 
positifs (surtout concernant les descripteurs 3, 4a et 6). En les vérifiant, nous avons remarqué 
que quelques étudiants pouvaient très bien s’imaginer travailler avec ces descripteurs. Même 
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s’il faudrait concrétiser certains de ceux-ci, il ne faut pas oublier que la majorité des per-
sonnes interrogées les ont estimées de manière très positive (comme les résultats le démon-
trent). 
Le croisement des données statistiques générales avec l’évaluation des descripteurs a montré 
qu’il existe peu de rapports entre ces variables. Les hypothèses ne pouvaient qu’être vérifiées 
dans quatre cas sur neuf. Nous avons donc pu vérifier une fois l’hypothèse que les étudiants 
ayant déjà eu des expériences dans l’enseignement,  peuvent mieux travailler avec les descrip-
teurs que ceux qui n’ont pas encore enseigner. Nous avons pu vérifier deux fois l’hypothèse 
que les étudiants qui étudient une seconde langue, peuvent mieux travailler avec les descrip-
teurs. Enfin l’hypothèse que les étudiants qui maitrisent plusieurs langues en plus du français 
peuvent mieux travailler avec les descripteurs a également pu être vérifiée. 
Même si la plupart des personnes interrogées ont évalué de manière très positive les descrip-
teurs, il faudrait néanmoins les concrétiser pour atteindre également les étudiants qui ne sont 
pas sensibilisés au plurilinguisme. Étant donné que la formation des enseignants ne semble 
pas ou guère soutenir la création d’une conscience plurilingue des futurs professeurs de 
langues étrangères, la réflexion sur ce sujet en moyen du PEPELF pourrait l’encourager. Avec 
ce premier bilan de l’attitude des étudiants en langues étrangères à l’égard des descripteurs 
développés, nous espérons avoir pu apporter notre contribution à l’enrichissement du PEPELF 
concernant le chapitre du plurilinguisme. 
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VII. ANHANG 
FRAGEBOGEN 
FRAGEBOGEN ZUR EVALUATION NEUER DESKRIPTOREN FÜR DAS EPOSA 
Fragebogen-Nr.:_________ 
Liebe Kollegin/Lieber Kollege! 
Im Rahmen meiner Diplomarbeit zum Thema Mehrsprachigkeitsbewusstheit habe ich für das Europä-
ische Portfolio für Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA) Deskriptoren entwickelt, die angehende 
Sprachlehrer/innen zur Reflexion hinsichtlich eines mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts anregen 
sollen. Mittels dieses Fragebogens möchte ich herausfinden, ob diese „Kann-Beschreibungen“ ver-
ständlich formuliert sind und ob du sie als hilfreich erachtest. 
Mit deiner Mitarbeit leistest du einen großen Beitrag zur Entstehung dieses Forschungsprojektes. Die 
erfassten Daten werden selbstverständlich anonym und ausschließlich für wissenschaftliche Zwecke 
verwendet. 
Vielen Dank für deine Teilnahme! 
 
Allgemeine Daten zur befragten Person: 
1. Geschlecht:  männlich  weiblich 
2. In welchem Stadium deiner Lehramtsausbildung befindest du dich (Semester)? 
 _________________________________________________________________________ 
3. Welche Unterrichtserfahrungen hast du in Französisch bereits gemacht bzw. machst du gerade?
  PÄP  FAP 
 andere:  __________________________________________________________________ 
4. Studierst du zusätzlich zu Französisch eine weitere Sprache? 
  ja  nein 
 wenn ja, welche? 
_________________________________________________________________________ 
5. Falls du keine weitere Sprache studierst, welches ist neben Französisch dein zweites (evtl. drittes) 
Unterrichtsfach? 
 _________________________________________________________________________ 
6. Welche Muttersprache(n) sprichst du? 
 _________________________________________________________________________ 
7. Wie viele lebende Fremdsprachen beherrscht du (zusätzlich zu Französisch) 
 auf Niveau A des GERS? 
  keine  1  2  3 oder mehr 
 auf Niveau B des GERS? 
  keine  1  2  3 oder mehr 
 auf Niveau C des GERS? 
  keine  1  2  3 oder mehr 
8. Lernst du im Moment eine neue Fremdsprache? 
  ja  nein 
wenn ja, welche? 
_________________________________________________________________________ 
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Evaluierung der Deskriptoren: 
Deskriptor 1: 
Ich kann die Schüler/innen dabei unterstützen, sich über ihre eigene Mehrsprachigkeit be-
wusst zu werden. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
 
Deskriptor 2: 
Ich kann die Schüler/innen dazu anregen, über ihre Gefühle hinsichtlich ihrer Mehrsprachig-
keit zu reflektieren. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
 
Deskriptor 3: 
Ich kann den Schüler/innen Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten und jenem einer 
zweiten/weiteren Fremdsprache aufzeigen. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
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Deskriptor 4a: 
Ich kann den Schüler/innen erklären, welchen Einfluss bereits gelernte Sprachen auf den Er-
werb rezeptiver Fertigkeiten in anderen Sprachen haben. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
 
Deskriptor 4b: 
Ich kann den Schüler/innen erklären, welchen Einfluss bereits gelernte Sprachen auf den Er-
werb produktiver Fertigkeiten in anderen Sprachen haben. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
 
Deskriptor 5: 
Ich kenne mehrsprachigkeitsorientierte Unterrichtsmaterialien und -konzepte (interlinguale 
Lehrbücher oder Interkomprehensionsprojekte) und kann diese im Unterricht gewinnbringend 
einsetzen. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
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Deskriptor 6: 
Ich kann auf Unterschiede und Ähnlichkeiten zwischen den erlernten Fremdsprachen hinwei-
sen und die Schüler/innen zum Anstellen solcher Vergleiche anregen. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
 
Deskriptor 7: 
Ich kann geeignete Lese- oder Hörtexte zur Erschließung einer nicht/erst wenig bekannten 
Sprache einschätzen und auswählen, um den Erschließungsprozess zu erleichtern. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
 
Deskriptor 8: 
Ich kann den Schüler/innen erklären wie bei der Erschließung eines in einer nicht/erst wenig 
bekannten Sprache geschriebenen Textes vorgegangen werden kann. 
A. Ist der Deskriptor für dich verständlich formuliert? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
B. Ist der Deskriptor zu allgemein ausgedrückt bzw. fehlen Konkretisierungen wie Beispiele oder 
Erläuterungen? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
C. Erachtest du den Deskriptor zur Reflexion über mehrsprachigkeitsorientierten Unterricht als hilf-
reich?  
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
D. Regt dich der Deskriptor zur weiteren Auseinandersetzung mit diesem Thema an? 
 ja, sehr  eher schon  eher nicht  gar nicht 
Anmerkungen/Kritik: _________________________________________________________ 
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Abbildung 40: Deskriptor 1 - weitere Auseinandersetzung
 
Anhang 
ja, sehr
eher schon
eher nicht
gar nicht
ja, sehr
eher schon
eher nicht
- Konkretisierungen 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
43%
9
38%
8
19%
4
Deskriptor 2: verständlich formuliert
5%
1
47%
10
48%
10
Deskriptor 2: zur Reflexion hilfreich
Abbildung 41: Deskriptor 2 - Verständlichkeit
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Abbildung 61: Deskriptor 6 - Verständlichkeit
Abbildung 63: Deskriptor 6 - Reflexion
138 
ja, sehr
eher schon
43%
9
52%
11
5%
1
Deskriptor 6: regt zur weiteren 
Auseinandersetzung an
5%
1
33%
7
62%
13
Deskriptor 6: zu allgemein formuliert
ja, sehr
eher schon
eher nicht
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Deskriptor 7: zu allgemein formuliert
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 Abbildung 66: Deskriptor 7 
 Abbildung 68: Deskriptor 7 - weitere Auseinandersetzung
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Deskriptor 8: zur Reflexion hilfreich
Abbildung 69: Deskriptor 8 - Verständlichkeit
Abbildung 71: Deskriptor 8 - Reflexion
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Deskriptor 8: verständlich formuliert
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 Abbildung 70: Deskriptor 8 
 Abbildung 72: Deskriptor 8 - weitere Auseinandersetzung
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DEUTSCHES ABSTRACT 
Nach einer kurzen Einleitung, in der der Ausgangspunkt vorliegenden Forschungsinteresses 
beschrieben wurde, folgte der theoretische Teil dieser Arbeit. 
Darin wurde die Mehrsprachigkeitsforschung und das Konzept Language Awareness vorges-
tellt, sowie die Konzeptualisierung von Mehrsprachigkeitsbewusstheit vorgenommen. Das 
Kapitel zur Mehrsprachigkeitsforschung beschäftigte sich zunächst mit der Schwierigkeit ei-
ner Definitionsfindung. Danach wurden verschiedene Klassifizierungen individueller 
Mehrsprachigkeit beschrieben und ein kurzer historischer Abriss der Mehrsprachigkeitsfor-
schung gegeben. Es folgte die Darstellung des Forschungsfeldes des Dritt- und weiteren 
Spracherwerbs und der Mehrsprachigkeitsdidaktik, wobei bei letzerer insbesondere auf die 
Interkomprehensionsdidaktik eingegangen wurde. Im Kapitel zum Konzept Language Awa-
reness, wurde zunächst dessen historische Entwicklung nachgezeichnet und terminologische 
Fragen geklärt. Danach wurden drei verschiedene Zugänge zu Language Awareness beschrie-
ben und die Sprachbewusstheit von Lehrkräften wurde in den Blickpunkt genommen. An eine 
kurze Zusammenfassung dieser beiden Theoriebausteine schloss sich deren Zusammenfüh-
rung mittels der vorgenommenen Konzeptualisierung von Mehrsprachigkeitsbewusstheit an. 
Im empirischen Teil der Arbeit wurde untersucht, inwiefern sich das EPOSA für einen mehr-
sprachigkeitsorientierten Unterricht erweitern lässt. Das erste Kapitel wurde dem EPOSA, das 
den Ausgangspunkt des vorliegenden Forschungsinteresses darstellt, gewidmet. In diesem 
wurden Hintergründe, Ansprüche und Ziele sowie dessen Aufbau beschrieben, bevor auf 
Möglichkeiten einer Implementierung in der österreichischen Lehrer/innenbildung eingegan-
gen wurde.  Danach wurde in einem zweiten Kapitel das Forschungsdesign erläutert: die Indi-
katoren für die Evaluierung der Deskriptoren wurden angeführt, die „Kann-Beschreibungen“ 
aufgelistet sowie kurz erläutert und die Vorgehensweise bei der Identifikation der Deskripto-
ren wurde beschrieben. Danach folgten zwei Abschnitte zur Konzeption des Fragebogens und 
der Formulierung der Hypothesen. Zum Schluss wurde auf die Durchführung der Erhebung 
eingegangen und die Zielgruppe näher beschrieben. Im dritten Kapitel dieses empirischen 
Teils wurden die Ergebnisse der Fragebogenstudie dargestellt und analysiert. Dafür wurden 
zunächst die Verfahren bei der Auswertung der Daten kurz erläutert, die Stichprobe beschrie-
ben sowie die Annahmen geprüft und die Ergebnisse diskutiert. 
Den Abschluss der Arbeit bildete eine Conclusio, in der die Ergebnisse der Studie vor dem 
Hintergrund der forschungsleitenden Fragestellung erörtert wurden. 
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